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O questionamento dos alunos é reconhecido como uma capacidade
fundamental, de nivel superior, associada ao desenvolvimento de outras
competéncias centrais, como o pensamento critico, a resolugéo de problemas
ou a capacidade de reflexdao, assumindo especial relevancia no contexto de
disciplinas cientificas.

O presente estudo surge no atual enquadramento de reestruturacao curricular
do ensino universitario em Portugal, como um caso de colaboracao estreita
entre investigadores do Departamento de Educacéo e professores das
Unidades Curriculares de “Microbiologia”, “Genética” e “Temas e Laborat6rios
de Biologia”, do Departamento de Biologia, na Universidade de Aveiro. Estas
unidades curriculares, dirigidas a alunos de varias licenciaturas, séo sobretudo
frequentadas por alunos do primeiro ano das licenciaturas em Biologia e
Biologia/Geologia.

Um dos principais objetivos era identificar contextos de pratica no ambito dos
quais pudéssemos sugerir estratégias inovadoras de Ensino, Aprendizagem e
Avaliacéo (EAA), que promovessem o questionamento dos estudantes, numa
l6gica de alinhamento construtivo. Outro dos objetivos era também o de
analisar e caracterizar o questionamento dos alunos, associado a diversidade
de estratégias adotadas.

A presente investigagdo adota principios dos paradigmas naturalista e
sociocritico, seguindo uma abordagem metodolégica sobretudo de natureza
qualitativa. As varias situacdes de EAA foram desenhadas, implementadas e
adaptadas atendendo as particularidades de cada Unidade Curricular (UC), ao
longo de dois estudos (2007/2008 e 2008/2009). O questionamento dos alunos
foi caracterizado nos diversos contextos de EAA, atendendo ao seu nivel
cognitivo. Realizaram-se entrevistas semiestruturadas com alunos
selecionados, no fim de cada estudo (17 alunos no total), e também com os
professores envolvidos (4 professores), no fim do segundo estudo.

A analise do questionamento dos alunos nos variados contextos, permitiu
confirmar um questionamento espontaneo pouco frequente e tendencialmente
de baixo nivel cognitivo associado a expresséo oral. No entanto, em situacdes
com efeitos sumativos na avaliacéo, verificou-se um maior envolvimento e uma
maior participagcédo dos alunos, associados a uma maior frequéncia e qualidade
do questionamento.

Confirmamos o papel fundamental que a avaliacdo desempenha no decurso da
aprendizagem, valorizando o seu papel formativo bem como o feedback
proporcionado pelos professores no sentido de alcancar melhores
desempenhos em termos de questionamento e, em Ultima analise, em termos
de aprendizagem.



Todas as evidéncias recolhidas permitem afirmar que o questionamento
constituiu um importante motor para um alinhamento construtivo entre o
ensino, a aprendizagem e a avaliacdo, devidamente articulados com os
objetivos de aprendizagem de cada UC.

Comprovamos, também, que se nado forem criadas situagées em que os alunos
sejam incentivados a questionar, situagdes que constituam para si um desafio,
um estimulo extrinseco, apenas teremos acesso ao seu questionamento oral e
espontaneo, com as caracteristicas que ja lhe sao conhecidas. Afirmamos,
assim, a relevancia de se desenharem situacdes de ensino, aprendizagem e
avaliagdo, que promovam nos alunos o desenvolvimento da competéncia de
questionamento.

Um outro objetivo central de investigagdo a que nos tinhamos proposto era a
caracterizagdo do questionamento dos alunos numa perspetiva mais holistica,
situando-o como uma competéncia fundamental que devera ser desenvolvida
em contextos educativos, mas também ao longo da vida. Avangamos com uma
proposta de modelo de competéncia de questionamento, como um dos
resultados principais do presente estudo. Este modelo surge de toda a
experiéncia investigativa e, sobretudo, do estudo aprofundado de dois casos,
correspondentes a dois alunos selecionados, que permitiu a elucidacéo das
dimensbes de competéncia.

Assumindo o questionamento como competéncia, consideramos que o modelo
proposto, e ainda em evolugao, podera representar um importante contributo
para a teoria e para a pratica do questionamento.
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Students’ questioning is often recognized as a fundamental, higher level
capacity, associated with the development of other core competences, such as
critical thinking, problem-solving, and reflecting capabilities, attaining an
important role in the context of science education.

The present study was developed within the present curricular reorganization in
Higher Education in Portugal, in a close collaboration between researchers
from the Department of Education, and teachers from the Biology Department
of the University of Aveiro, responsible for the curricular units of ‘Microbiologia,
‘Genética’ and ‘Temas e Laboratorios de Biologia’. These curricular units are
addressed to students from different courses, but mainly for first-year Biology
and Biology/Geology students.

One of the main aims was to identify different contexts for practice, in which we
could suggest, design and implement innovative strategies towards Teaching,
Learning and Assessment (TLA) that were able to promote students’
questioning, in the perspective of constructive alignment. Another important
goal was to analyse and characterize students’ questioning, concerning the
different strategies adopted.

This research adopts principles from the naturalistic paradigm and the
paradigm of critical educational research, mainly following a qualitative
methodological approach. Several different TLA strategies were designed,
adapted and implemented, addressing the peculiarities of each Curricular Unit,
during two consecutive academic years (2007/2008 and 2008/2009). Students’
questioning was characterized, in different TLA contexts, considering their
cognitive level. Semi-structured interviews were also performed with selected
students in the end of each study (17 students in total), as well as with the
teachers involved (4 teachers), in the end of the second study.

The analysis of students’ oral questions, in diverse contexts, confirms that they
are infrequent and mainly of low cognitive level. Nevertheless, in situations
where summative assessment was devised, the questioning frequency and
cognitive level was higher, associated to a great student involvement, when
compared to similar situations where no assessment took place.

Furthermore, we have confirmed the fundamental role that assessment plays
throughout learning, stressing the importance of formative assessment, and
teacher’s feedback, encouraging a better performance in what concerns
questioning and, ultimately, learning.



All these evidences allowed us to state that questioning played a central role in
the constructive alignment between teaching, learning and assessment, when
adequately articulated with the specific learning outcomes of each Curricular
Unit.

Moreover, we also have verified that if no specific situations were created to
stimulate students to question, situations that would constitute a challenge to
themselves, promoting an additional motivation, we will only have access to
oral and spontaneous questioning, and their well recognized peculiarities. We
therefore support the relevance of creating teaching, learning and assessment
situations that could promote questioning competence development.

Another research aim was to characterize student questioning using a holistic
approach, reaffirming it as a fundamental competence, to be further developed
in educational contexts, as well as life-long learning. Therefore, one of the main
outcomes of this study is a proposal of a questioning competence model. This
model, grounded on all the researching experiences, is mainly based on a
thorough study of two students’ cases, which allowed us to a more
comprehensive description of the competence dimensions.

Assuming questioning as a competence, we hope that model, still in
development, would provide an important contribute to the theory and practice
of questioning.
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Introdugao

No atual enquadramento do ensino Universitdrio em Portugal, associado a uma reestruturagao
dos cursos com implicagdes ao nivel da organizagdao curricular, assume-se como estratégia
fundamental a promog¢dao de um ensino baseado no desenvolvimento de competéncias, em que

os estudantes adotem um papel ativo nas suas aprendizagens.

A promocgdo de competéncias que permitam a formac¢do de individuos conscientes, auténomos,
com capacidade de adaptacgao, de resolugdo de problemas, de comunica¢ao e de cooperagdo com
os outros é, assim, considerada atualmente uma premissa fundamental em educagdo, em
particular no Ensino Superior (Dierick & Dochy, 2001; Tsaparlis & Zoller, 2003). E também
essencial o estabelecimento de objetivos de aprendizagem (learning outcomes) nessa légica de
desenvolvimento de competéncias, para que os programas de estudos sejam desenvolvidos numa

perspetiva centrada no aluno (Gonzalez & Wagenaar, 2005).

E reconhecido que o desenvolvimento de competéncias ndo se coaduna com um ensino baseado
em métodos transmissivos (Galvao, Reis, Freire, & Oliveira, 2006). De facto, “quanto mais variadas
e estimulantes forem as situagdes vivenciadas, maior serd a probabilidade destas competéncias se
adquirirem e se desenvolverem de forma integrada” (ibidem, p. 54), numa ldgica de

desenvolvimento pessoal dos individuos e de aprendizagens permanentes ao longo da vida.

Por exemplo, na transcricdo que a seguir se apresenta, Biggs e Tang (1997) ilustram, de forma
curiosa, o ensino por transmissdao, bem como as suas implicagdes para a aprendizagem e a

avaliagdo:

“Teachers select and serve the menu, learners ingest what’s on offer. Performance for
assessment purposes is giving back the ingested material: at worst fairly intact, at best
with evidence of satisfactory metabolic activity” (p. 1).

Esta, pois, em causa, com a mudanga para um paradigma de ensino centrado no aluno, uma
mudanca no papel que este assume na sua aprendizagem. O aluno devera passar de “recetor
sobretudo de conteldos cientificos, a sujeito ativo na construgao do seu proprio saber”, o que lhe

|”

exige um “esfor¢co do ponto de vista conceptual, metodoldgico e atitudinal” (Cachapuz, Gil-Perez,

Carvalho, Praia, & Vilches, 2005, p. 96).
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O papel do professor é também central neste processo. Como afirmam Cachapuz e coautores
(2005), “o que estd em jogo ndo sdo tanto as perspetivas construtivistas, mas essencialmente as
dificuldades sentidas pelos professores, sobretudo ao nivel das praticas, de tais orientagdes, no
que diz respeito em particular a mudanga conceptual” (p. 207) e a adogdo de “estratégias
metodoldgicas dirigidas ao desenvolvimento de competéncias do pensar" (Santos & Praia, 1992,

citados em Cachapuz et al., 2005, p. 96).

Embora muitos educadores em ciéncias sejam entusiasticamente motivados pela ideia de que as
aulas devem ser caracterizadas por um verdadeiro espirito de investigagdo, em que as questdes
dos alunos sdo encorajadas e respeitadas, ha resultados que indicam que muitas vezes é dificil
que isso aconte¢a, uma vez que os professores enfrentam pressdes do foro institucional e

curricular (Dochy, Segers, Bossche, & Gijbels, 2003).

Efetivamente, um dos grandes desafios atuais na educacdo superior é o desenvolvimento e
implementa¢do de praticas de ensino que promovam no aluno uma aplicagdao eficiente do
conhecimento. Neste sentido, Dochy et al. (2003, p. 534) referem a importancia da criagdo de
" . H ” ~ . . ope

powerful learning environments”, que deverdao proporcionar aos alunos possibilidades para
desenvolver competéncias gerais de aprendizagem e pensamento, em diferentes 4dareas

curriculares, em que a avaliagdo deverd ser congruente com esses fundamentos.

Num trabalho recente, Pedrosa-de-Jesus e coautores (Pedrosa-de-Jesus, Silva Lopes, Moreira, &
Watts, 2012), identificam e caracterizam contextos em que essas competéncias podem ser
desenvolvidas, salientando aquilo que sdo considerados contextos impulsionadores do
desenvolvimento do questionamento dos alunos, bem como os fatores que devem ser tidos em

conta no desenho e criagao dessas condigdes.

Para muitos autores, é, de facto, reconhecido que um dos papéis centrais da educagdo em
ciéncias devera ser o desenvolvimento nos alunos da capacidade de formular questdes (Shodell,
1995; Zoller, 1987). Também a Boyer Commission on Educating Undergraduates in the Research
University (1998) recomenda estratégias que requeiram dos alunos uma participagcdo ativa na
“formulagcdo de questdes, na exploragdo criativa para a procura de respostas, bem como em
termos de capacidades de comunicagdo para transmitir os resultados dessa indaga¢do” (ALA,

2000, p. 4).
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O questionamento é, efetivamente, um componente central do pensamento cientifico, devendo
ser promovido no sentido do desenvolvimento de competéncias fundamentais e de

aprendizagens significativas.

A promog¢do de um questionamento de nivel superior nos alunos requer que os conteldos sejam
verdadeiramente integrados em vez de memorizados, implicando o estabelecimento de relagdes,
o confronto de ideias, a identificagcdao de problemas e a sua resolug¢ao, promovendo, assim, uma

aprendizagem mais ativa.

A citagdo conhecida de Bachelar (1938): "Todo o conhecimento é a resposta a uma questdo",
ilustra, do ponto de vista construtivista, e na perspetiva de Cachapuz et al. (2005) uma associagado

explicita e essencial entre a construgdo de conhecimentos e problemas.

Nessa légica, os problemas deverdo ser preferencialmente assumidos pelos alunos, adquirindo
um significado pessoal, sentindo-os como seus. Esta fonte de motivagdo intrinseca deve ser
estimulada “no sentido de se criar nos alunos um clima de verdadeiro desafio intelectual, um
ambiente de aprendizagem de que as nossas aulas de ciéncia sdo hoje tdo carentes” (Cachapuz et

al., 2005, p. 76).

Em contextos tipicamente relacionados com um ensino por transmissdo, é frequentemente
reconhecido o comportamento passivo dos alunos face a aprendizagem, associado a uma
auséncia de questionamento que apele a um pensamento de nivel superior. Como referem Paul e

Elder (2000):

“Unfortunately, most students ask virtually none of thought-stimulating types of
questions. They tend to stick to dead questions like "Is this going to be on the test?",
questions that imply the desire not to think. Most teachers in turn are not themselves
generators of questions and answers of their own, that is, are not seriously engaged in
thinking through or rethinking through their own subjects. Rather, they are purveyors of
the questions and answers of others-usually those of a textbook (...) no questions equals
no understanding. Superficial questions equal superficial understanding. Most students
typically have no questions. They not only sit in silence; their minds are silent as well.”

Mas sera que as suas mentes estdo realmente em siléncio?

Varios estudos apontam no sentido de que o questionamento dos alunos pode ser promovido,
pode ser estimulado, pode ser desenvolvido, melhorado (Choi, Land, & Turgeon, 2005; King, 1994,

1995, 1997; Pedrosa-de-Jesus & Moreira, 2009; Pedrosa-de-Jesus, Neri de Souza, Teixeira-Dias, &
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Watts, 2005; Scardamalia & Bereiter, 1992; van der Meij, 1998). Porque formular questdes com
qualidade é uma atividade complexa, deverdo ser proporcionadas as condi¢des para que tal
aconteca. No questionamento, muitas tarefas metacognitivas devem ser alcanc¢adas: o sujeito
tem de identificar inicialmente o conhecimento que possui, identificar os aspetos que Ihe faltam
conhecer, e s6 depois estara apto a formular e a expressar uma questdo que seja entendida pelos
outros, no contexto social em que se insere (Belanich, Wisher, & Orvis, 2005). O questionamento
envolve, assim, um processamento ativo da informagdo, originando aprendizagens mais

profundas e significativas (Graesser & Wisher, 2001).

Proporcionar aos alunos contextos em que possam formular questdes, envolvendo-os nesse
espirito, e criando condi¢Ges de apoio, acompanhamento e feedback, originara discussdes
produtivas, com implicagGes positivas na aprendizagem (Choi et al., 2005; Pedrosa-de-Jesus et al.,

2012).

Se queremos que o pensamento ocorra temos, entdo, que o estimular com questdes, que por sua

vez deem origem a mais quest&es (Paul & Elder, 2000). Importa, pois, que os alunos

“possam tomar consciéncia da constru¢dao dinamica do conhecimento, das suas
limitagdes, da constante luta em busca da verdade e ndo de certezas. Esta em jogo a
necessidade do exercicio da imaginacdo e da intui¢do intelectual, na "ousadia" que deve
estar presente aquando da tentativa da resolugdo do problema” (Cachapuz et.al, 2005, p.
75).
O presente estudo assume a sua relevancia no contexto de todos esses pressupostos e no atual
enquadramento do ensino universitario em Portugal. A valorizagdao pelas principais questdes
atuais preconizadas pelo Processo de Bolonha, bem como as suas implicagdes nos processos de
ensino e aprendizagem, por parte de uma equipa de professores e investigadores do

Departamento de Biologia da Universidade de Aveiro, associada a sua recetividade e entusiasmo

para uma colaboragdo neste projeto, constituiram a principal motivacdo para a sua concretizagao.

Também, o percurso de investigagdao recente no contexto do ensino universitario, pela equipa de
Pedrosa de Jesus e colaboradores, constituiu o background fundamental e a for¢ca motriz para a

consecucao de todo o estudo.

Neste contexto, é importante ressalvar o nimero escasso de estudos de investigacdao sobre o
guestionamento com uma abordagem naturalista, sobretudo no ensino universitario, dos quais

destacamos, pela pertinéncia em termos de continuidade para o presente projeto, os estudos de
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Neri de Souza (2006), Moreira (2006) e Almeida (2007), que se tém assumido como uma linha de
investigacdo fundamental em termos nacionais e internacionais, quer do questionamento, quer
em termos de promog¢do de boas praticas e do tdo aclamado Scholarship of Teaching and
Learning (SoTL) no Ensino Universitario (Almeida, 2010; Pedrosa-de-Jesus & Moreira, 2009;
Pedrosa-de-Jesus & Moreira, 2012; Pedrosa-de-Jesus et al., 2012; Pedrosa-de-Jesus & Watts,
2012; Silva Lopes, Moreira, & Pedrosa-de-Jesus, 2012). Desde o desenvolvimento de estratégias
de ensino e aprendizagem para explorar formas de estimular a aprendizagem ativa, através da
melhoria da qualidade das interagdes em sala de aula, passando pelo estabelecimento do
guestionamento enquanto forte ligagao entre estilos de aprendizagem dos alunos e abordagens a
aprendizagem, a exploragdo do questionamento dos alunos como uma estratégia e instrumento
de avaliagdo ao servico da aprendizagem, o estudo de estilos de questionamento e abordagens ao
ensino de professores universitdrios, até a exploracdao de formas inovadoras de avaliagdo e
feedback (projeto em curso), o contributo para a criagdo de novo conhecimento na area do

guestionamento tem sido inegdvel.

Consideramos assim, que neste contexto privilegiado, o presente estudo possa assumir também a
sua relevancia, esperando constituir mais um importante contributo para a investiga¢ao sobre o
guestionamento, em contextos reais, com todos os desafios inerentes e toda a riqueza subjacente

a uma investigac¢ao tipicamente naturalista.

QUESTOES DE INVESTIGAGAO E OBJETIVOS

Considerando o que foi referido, identificamos assim as principais questdes de investigacdao que

nortearam a condugdo do estudo:

Q1. Como promover o alinhamento construtivo entre o ensino, a aprendizagem e a avaliagao

através do questionamento dos alunos?

Ql.1. Que estratégias de ensino, aprendizagem e avaliagdo, promotoras do
guestionamento, podem ser implementadas em disciplinas de Biologia do primeiro ano do Ensino

Universitario?
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Q1.2. Quais as implicagdes das estratégias adotadas no questionamento dos alunos?

Q2. Como caracterizar o questionamento dos alunos no atual enquadramento do

desenvolvimento de competéncias?

Tendo como finalidade dar resposta as questdes de investigacdo apresentadas, definimos os

seguintes objetivos gerais do estudo:

desenvolver estratégias de ensino e de aprendizagem centradas no aluno, visando a

promogao do seu questionamento;

- conceber e implementar métodos e instrumentos de avaliagdo, formativa e sumativa,
articulados com as estratégias de ensino e aprendizagem, que permitam avaliar o

guestionamento dos alunos;

- avaliar os efeitos das estratégias adotadas na promog¢ao do questionamento dos alunos;

- caracterizar o questionamento dos alunos nos diferentes contextos de ensino,

aprendizagem e avaliagao;

- elucidar e descrever as dimensdes que caracterizam o questionamento dos alunos,
propondo um estatuto para o questionamento no atual enquadramento da educagao em

ciéncias, na légica do desenvolvimento de competéncias.

Procuramos, assim, desenhar e implementar estratégias adequadas aos diversificados contextos
de Ensino, Aprendizagem e Avaliagdo (EAA), de trés unidades curriculares do Departamento de
Biologia da Universidade e Aveiro — ‘Microbiologia’, ‘Genética’ e 'Temas e Laboratdrios de
Biologia’ (TLB) - utilizando o questionamento como uma premissa central no desenvolvimento da
aprendizagem. Se pretendemos promover o questionamento dos alunos, que consideramos ser
um objetivo central, devemos também avaliar esse questionamento, numa légica de alinhamento
construtivo. Assim, os principios subjacentes ao alinhamento construtivo sugerido por Biggs
(1996, 1999) assumem-se como o fio condutor de todo o trabalho tendo auxiliado na definicdo

das questdes de investigacao principais do projeto.

N3o revelaremos ainda a nossa posi¢do relativamente ao estatuto que o questionamento devera
assumir na aprendizagem, deixamos a exploragdo dessa tematica para o capitulo 6 e

consideragbes finais. Para ja, assumimos o questionamento no centro dos processos,
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independentemente de poder ser considerado uma capacidade, uma competéncia, uma atitude,
um objetivo de aprendizagem, um método ou um instrumento para atingir outros objetivos e
competéncias. Nessa perspetiva, com o questionamento no “centro” dos processos de ensino,
aprendizagem e avaliagdo, fazemos a nossa interpretacdao do modelo de alinhamento construtivo

de Biggs (1999), que no fundo justifica o titulo atribuido a presente tese (Figura 1).

Atividades de ensino e — <—1 Métodos de avaliagdo

aprendizagem Questionamento

Desenhados para
dos alunos

avaliar o
s | questionamento

direcionadas para o
questionamento

|

Figura 1 - Alinhamento entre o questionamento dos alunos, as atividades de ensino e aprendizagem e a
avaliagao (adaptado de Biggs, 1999, p. 27)1

Assim, toda a logica de desenvolvimento da investiga¢do assenta nos pressupostos fundamentais
do alinhamento construtivo de Biggs (1999): as atividades de ensino, aprendizagem e de avaliagdo
devem estar devidamente alinhadas com os objetivos de aprendizagem a alcangar, conferindo,

assim, consisténcia ao sistema.

Neste caso, “alinhamos” as estratégias de ensino, aprendizagem e avaliagdo, com o

guestionamento dos alunos, e a sua centralidade nesses processos.

A avaliagdo, nessa logica, deverd assumir dois papéis fundamentais: o mais ébvio, relacionado
com a verificagdo se os alunos atingiram os objetivos desejados, bem como a transmissao desses
resultados; e um menos ébvio, que diz respeito a informar os alunos acerca do que é esperado de

si (Biggs & Tang, 1997, p. 4).

Nesse processo, os alunos inevitavelmente atendem a forma como a avaliagao estd desenhada,
sendo que esta desempenha um papel estruturante na forma como vao encarar a aprendizagem.

Dessa forma, é imprescindivel que a avaliagdo seja desenhada em fun¢do dos objetivos de

1 oy .. . . .
Substituimos no original, ‘intendend learning outcomes’, por questionamento dos alunos
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aprendizagem, pois sé assim se terd alguma garantia de que os alunos, ‘optimizadores

estratégicos’ do seu desempenho, irdo trabalhar em fun¢do desses objetivos.

O alinhamento construtivo pressupde um papel fundamental dos alunos, que devem assumir a
responsabilidade da sua prépria aprendizagem, na Idgica de um ensino construtivista que permite
gue 0s seus “processos cognitivos sejam conduzidos no sentido de atingir os reais objetivos de

aprendizagem” (Biggs & Tang, 1997, p. 4).

Nesse sentido, o papel do professor reside fundamentalmente na criagdo de ambientes que sejam
encorajadores e de suporte, que proporcionem aos alunos um envolvimento com o tipo de
atividade necessaria para atingir os objetivos idealizados, neste caso particular, o

guestionamento.

O presente estudo teve, assim, como propdsito, promover o desenvolvimento do
qguestionamento dos alunos através do desenho, adaptacdo e implementa¢do de estratégias
diversificadas de ensino, aprendizagem e avaliagdo, nos diferentes contextos das unidades
curriculares de Biologia, em estreita colaboragdao com os professores envolvidos. Pretendeu-se,
dessa forma, promover o alinhamento entre o ensino, a aprendizagem e a avaliagdo, em
articulagcdo com os objetivos de aprendizagem das diferentes unidades curriculares, numa légica

de promogao do questionamento para o desenvolvimento de aprendizagens mais significativas.

Seguidamente apresenta-se a estrutura geral da tese, considerando as diversas partes que

constituem este documento, com uma descri¢gao sumaria de cada um dos capitulos.

Na presente introdugdo, apresentdmos uma breve contextualizacdo do estudo e da sua
pertinéncia face a esse contexto, bem como as motiva¢gdes que estiveram na base da sua
realizagdo. Definimos as questdes de investigacdo que nos propomos responder e identificdmos

os objetivos tragados para nos orientar nesse processo.

O Capitulo 2 apresenta uma revisao critica do quadro tedrico que serve de base e norteia o
estudo. Assim, fazemos uma revisdo da literatura das tematicas fundamentais abordadas neste
estudo: o atual enquadramento do ensino universitario; o desenvolvimento e avaliagdo de
competéncias, sobretudo as diretamente relacionadas com o questionamento; o questionamento
dos alunos, com um enfoque particular em estratégias promotoras do questionamento em

variados contextos de ensino, aprendizagem e avalia¢do, sobretudo em Ciéncias; o alinhamento
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construtivo do ensino, aprendizagem e avaliagdo; a importancia da avaliagao para a aprendizagem

e o papel do feedback.

No Capitulo 3 descrevemos os pressupostos paradigmaticos e metodoldgicos que nortearam o
estudo. Caracterizamos o contexto e o percurso da presente investigacdo, descrevendo os

métodos e instrumentos de recolha e analise de dados.

O trabalho empirico desenvolvido, encontra-se descrito e aprofundado nos Capitulos 4 e 5,
correspondendo respetivamente ao primeiro e segundo estudos, realizados no ambito das
unidades curriculares em que colabordmos ao longo de dois anos letivos (2007/2008 e

2008/2009).

Uma vez que cada unidade curricular tem uma duragao semestral, consideramos cada um dos
capitulos 4 e 5, divididos em duas partes distintas, referentes a cada semestre e Unidade
Curricular (UC). Assim, para cada semestre letivo, e considerando o contexto particular de cada
UC, fazemos uma caracterizagdo dos participantes envolvidos, uma descricdo mais detalhada das
estratégias e instrumentos utilizados, uma vez que muitos sdo especificos do contexto de cada
unidade curricular, bem como a apresentacdo e discussdao dos resultados obtidos. No final de
cada uma dessas secgdes, concretizamos com uma sintese dos principais resultados alcangados

em cada UC.

No Capitulo 6, procura fazer-se uma integragao do corpo de conhecimento construido ao longo
de todo o percurso de investigacdo, propondo um modelo de questionamento, que se qualifica
ainda em evolugdo. Para a fundamentagdo empirica desse modelo, baseamo-nos sobretudo no

estudo de dois casos, selecionados de entre os alunos observados no segundo estudo.

No ultimo capitulo da tese, Capitulo 7, apresentamos as conclusdes gerais de todo o estudo e
discutimos as suas limitagdes. Apresentamos também sugestdes decorrentes dos resultados e
conclusdes em termos de futuras dire¢des, quer no ambito investigativo, quer relacionadas com a

praxis.

Na parte final da tese consta um conjunto de apéndices, que incluem documentos construidos ao
longo desta investigagdo. No CD-ROM, estdo incluidos todos os apéndices, bem como os anexos a

este trabalho.
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O plano ilustrado no Quadro 1, permite visualizar de uma forma mais clara a estrutura do

presente documento:

12

Quadro 1 - Plano geral da estrutura da tese

Capitulo 1 Introdugdo
Capitulo 2 Enquadramento Tedrico
Capitulo 3 Metodologia
Capitulo 4 12 sem. Contexto Microbiologia
12 Estudo 2007/2008 22 sem. Contexto Genética
12 sem. Contexto Microbiologia

Capitulo 5

Contexto Genética
22 Estudo 2008/2009 22 sem.

Contexto TLB
Capitulo 6 O Questionamento como Competéncia
Capitulo 7 Conclusoes
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Enquadramento tedrico

Neste capitulo, apresentamos a revisdo da literatura no quadro das principais areas tematicas
relacionadas com as questdes de investigacao e objetivos particulares do estudo, que servirad de
enquadramento e contextualizagao ao trabalho realizado, bem como a discussao dos resultados

alcangados.

Foi da articulagao entre a revisdo da literatura, processo constante ao longo de todo o estudo, e o
trabalho empirico desenvolvido, que foi possivel apresentar algumas respostas para as nossas
questdes de investigacdo, abrindo-se igualmente novos desafios para investigagbes futuras.
Organizamos o presente capitulo em 4 sec¢des principais: na secgdo 2.1. faremos uma sintese da
literatura no que diz respeito as mudancas pedagdgicas associadas as implicagdes da
implementa¢do do processo de Bolonha; esta secgao introduz o ponto 2.2. que diz respeito ao
desenvolvimento de competéncias, um dos aspetos particulares veiculados pela reorganizagdao do
ensino para um paradigma centrado no aluno; na sec¢do 2.3. ilustramos a importancia do
guestionamento dos alunos a luz do desenvolvimento de competéncias, e como parte integrante
das principais competéncias transversais evocadas pelo ensino superior, em particular no ensino
das ciéncias. Fazemos ainda, nesta secgao, referéncia a estudos relevantes em termos de
sugestdes de estratégias de ensino, aprendizagem e avaliagdo promotoras do questionamento
dos alunos, com efeitos positivos ao nivel das aprendizagens; na sec¢do 2.4 reforcamos a
importancia do processo de avaliagdo para a aprendizagem, em que o feedback se assume como
uma ferramenta central, numa légica de alinhamento construtivo com o ensino e a aprendizagem

em funcdo dos reais objetivos de aprendizagem.

Pretendemos assim, estabelecer um quadro tedrico que permitirda melhor compreender as

estratégias de investigacao adotadas, bem como discutir os resultados alcan¢ados.
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2.1. MUDANCGAS NO ENSINO UNIVERSITARIO: IMPLICAGOES PARA O ENSINO E APRENDIZAGEM

A qualidade do ensino e da aprendizagem tem sido uma das preocupag¢des do Ensino
Universitdrio em Portugal, associada a implementagdo do Processo de Bolonha que prevé a
reestruturacdo dos cursos superiores com implicagdes ao nivel da organizagao curricular. As
“mudancas introduzidas pelo Processo de Bolonha sdo consideradas no documento elaborado
pela OCDE uma oportunidade inédita para as instituicbes promoverem a qualidade do ensino”
(MCTES, 2006, p. 1), constituindo uma excelente oportunidade para “demonstrar niveis de

qualidade em termos de desenvolvimento curricular” e “desempenho pedagdgico” (ibidem, p. 5).

Existe uma necessidade de sensibilizacdo no interior das instituicdes de ensino superior, para se
conseguir chegar a comunidade académica, constatando-se que “existe um défice na
compreensdo do Processo de Bolonha a luz do contexto dos seus objetivos a nivel departamental,
i.e., no repensar as atuais estruturas, unidades e métodos de ensino, a avaliagdo e a
permeabilidade entre disciplinas e instituices” (TRENDS, 2003, citado em Simdo, Santos, & Costa,

2004, p. 20).

Essas mudancgas preveem uma mudanca de paradigma, de um ensino baseado na transmissao de
conhecimentos para um ensino centrado no aluno (Decreto-Lei n? 74/2006, de 24 de Margo).
Neste enquadramento, uma questdo decisiva relaciona-se com a imperiosa necessidade de
envolver os estudantes nas reformas a empreender, reconhecendo a sua participagdo ativa e
construtiva, incluindo-os de forma sistematica em todos os estdgios e niveis de atividades no

ambito do Processo de Bolonha (Simdo et al., 2004).

Neste sentido, “o paradigma da aprendizagem corresponde a uma nova atitude pedagdgica, que
encara os estudantes como participantes ativos nos processos educativos, e ndo apenas como
consumidores passivos de ensino” (MCES, 2003, p. 5). Uma reorganizacdo do ensino, que se
requer centrado no aluno e nos objetivos de formagao, flexivel na organizagdo curricular e
potenciador de ambientes de aprendizagem criativos e motivadores. O ensino superior deverd
entdo estar concebido em fungao do estudante, considerando o que ele pode e deve aprender.
Assim, deve ser dada uma “maior énfase aos processos de aprendizagem, associados ao
relacionamento ativo do estudante com o saber”, centrando em si o processo pedagdgico, bem
como em “ambientes de aprendizagem conducentes a aquisicdao dos conhecimentos, capacidades

e competéncias, gerais e especificos” (Simao et al., 2004, p. 51).
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Este contexto constitui, assim, uma excelente oportunidade para a investigagao de novas praticas

de ensino, aprendizagem e avaliagdo, onde o presente estudo se enquadra.

Essa oportunidade de reorganizagao pedagogica do ensino, inerente a reestruturagao dos cursos
de acordo com o Processo de Bolonha, e em fun¢do das estruturas de graus e da introdugdo de
créditos ECTS podera, no entanto, afigurar-se como uma “tentag¢do e o perigo de transformar a
introducdo do ECTS em mera operagdo cosmética, (...) ignorando os problemas reais a enderegar,
o que, a verificar-se, constituiria uma auténtica fraude conceptual” (Simao et al., 2004, p. 20). O
relatério da Comissdo Especializada do CRUP para a Educagao e Formagao Inicial, Pés-Graduada e
Permanente (CRUP, 2004) chama a ateng¢do para o mesmo problema reconhecendo que “o que
inicialmente foi um passo positivo importante, a introdu¢ao de uma légica de créditos, constitui
agora um sério obstaculo a uma pedagogia de qualidade” (p. 14). No mesmo relatdrio, constatou-

se que

“a generalidade das licenciaturas portuguesas se caracterizam por um modelo de ensino
com aulas tedricas expositivas (para “transmitir” conhecimentos), aulas tedrico-praticas
para a resolucdo de problemas (aplicando a teoria “transmitida”) e aulas praticas dirigidas
para atividades normalmente descontextualizadas, repetitivas e muito circunscritas a
pequenas fatias de “matéria”. De um modo geral ndo sdo usados, nem mesmo a nivel
experimental, modelos centrados no aluno e mais estimulantes da iniciativa e da
criatividade” (CRUP, 2004, p. 14).

Simdo, Santos e Costa (2004), reforgam esse cendrio, concluindo que

“de um modo geral os percursos curriculares continuam a ser muito rigidos, nao tirando
verdadeiro partido das potencialidades do sistema de créditos, o ensino é
predominantemente magistral, pouco motivador para corpos discentes cada vez mais
heterogéneos, os conteddos cognitivos sdo privilegiados face a capacidades e
competéncias horizontais de natureza pessoal e interpessoal, que s3o hoje em dia
imprescindiveis, o que, face ao crescimento acelerado do conhecimento, tende a tornar
os curriculos enciclopédicos. Por sua vez, as metodologias de aprendizagem nao sdo, de
um modo geral, propiciadoras da aquisicdo das referidas capacidades e competéncias
horizontais” (p. 19).

Num paradigma de ensino baseado sobretudo na transmissdao de conhecimentos, que encontra a
sua sustentagdo em perspetivas behavioristas da aprendizagem, o professor tem a expectativa de
que os estudantes utilizem a sua atividade mental para reunir, acumular e reproduzir
informagbes; a essa aprendizagem estara associada uma avaliagdo que ocorre no final do

processo de aprendizagem apenas com o objetivo de medir os resultados alcangados (Cachapuz,

Praia, & Jorge, 2002; Oliveira, 2009).
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Uma andlise realizada pelo projeto Tuning Educational Structures in Europe, conhecido de forma
abreviada como Projeto Tuning, chegou as mesmas evidéncias, em Portugal, salientando que
muitos programas de estudos continuam a estar centrados no professor, o que na pratica significa
que sdo orientados pelos conhecimentos dos professores, e ndo pelas competéncias e pelos

resultados de aprendizagem a atingir pelos estudantes (Gonzalez & Wagenaar, 2005).

Afigura-se, assim, como essencial a adogdo de “novos modelos pedagdgicos”, no contexto dos
novos desafios colocados pela “sociedade do conhecimento”, em que a informag¢do, “mesmo a
informacgao cientifica especializada, esta universalmente acessivel gragas as novas tecnologias das
comunicagdes e a Internet” (CRUP, 2004, p. 14). Neste contexto, “a fungdo que a universidade
exerceu ao longo de séculos de repositorio privilegiado do conhecimento e instancia por

exceléncia da sua transmissdo, vé a sua importancia diminuida” (ibidem).

Nesse sentido, sdo sugeridos, por exemplo, a aprendizagem baseada na resolu¢dao de problemas
ou baseada em projetos, que ja tém vindo a ser experimentados em alguns contextos, assentes
num “paradigma de aprendizagem guiada mas auténoma por parte do aluno, em que este é um
construtor da sua propria aprendizagem” em detrimento de um “paradigma de transmissdo

passiva, de absorc¢do, do saber” (CRUP, 2004, p. 14).

O projeto Tuning propde uma abordagem concreta de implementagdo que consiste em
(re)desenhar, desenvolver, implementar e avaliar programas de estudo para cada um dos ciclos
de estudo de Bolonha (Gonzdlez & Wagenaar, 2003) ao nivel de diferentes areas de estudo. O
objetivo foi o de “identificar pontos de referéncia para competéncias genéricas e competéncias
especificas por areas cientificas de formacgado, para graduados do 12 e do 22 ciclos” (Simao et al.,
2004, p. 48). Para cada area disciplinar de referéncia foram identificadas abordagens e praticas
adequadas para promover as competéncias genéricas e especificas, que pretendem tornar os

programas de estudo comparaveis, compativeis e transparentes (Calisto, 2009).

Apesar de alguns dos estudos representarem perspetivas menos favoraveis sobre as mudancas
preconizadas pelo processo de Bolonha em contexto portugués, tais como o estudo desenvolvido
por Veiga e Amaral (2009), cujos resultados constatam que a rapida “taxa” de implementagdo se
tera concretizado numa mudanga mais em termos de “forma” do que em “substancia” (p. 57), os
relatérios nacionais da implementacdo do Processo de Bolonha (Direc¢do-Geral do Ensino
Superior, 2006, 2008) sugerem que Portugal terd sido um dos paises com melhor performance em

termos das reformas instituidas.
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De facto, as instituicdes de ensino superior tém vindo a aplicar reformas estruturais e
pedagdgicas significativas, na tentativa efetiva de pér em funcionamento prdticas consentaneas
com as indicagdes propostas na Declaragdao de Bolonha. Por exemplo, um estudo que analisou a
estratégia de adaptagcdao ao processo de Bolonha seguida pela Universidade Fernando Pessoa
(UFP), revelou resultados francamente positivos tanto ao nivel institucional como pedagdgico

(Fonseca, Manso, Vasconcelos, & Tuna, 2009).

Em termos pedagdgicos, outros estudos realizados em Portugal, em particular no Ensino Superior
de Fisica, revelam que muitos professores ainda “veem o ensino principalmente como
transmissdao de conhecimento, colocando o estudante numa posi¢do passiva face ao seu processo
de aprendizagem”, havendo evidéncias de um ensino muito unidirecional, do professor para o
estudante (Cravino, 2004 e Pinheiro, 2008, citados em Oliveira, 2009, p. 9). Apesar de os
professores poderem estar sensibilizados para inovagdes pedagdgicas, muitos deles mantém uma
atitude conservadora face as suas prdticas de ensino. As razdes apontadas para que isso possa
acontecer sdo sobretudo a falta de incentivo para desenvolver a sua capacidade pedagdgica, ou a
falta de informacgdo acerca da evolugao da pedagogia universitdria, o que nao significa que esses

professores negligenciem a qualidade do ensino (Oliveira, 2009).

Também, o relatdrio global relativo a concretizagdo do processo de Bolonha durante o ano letivo
2010/2011 na Universidade de Aveiro (Conselho Pedagdgico, 2011), evidencia um conjunto
alargado de atividades e resultados positivos em varias areas de interven¢do da instituicdo,
incluindo uma “avaliagdao globalmente positiva do ensino, tanto do ponto de vista dos conteudos
como da docéncia, por parte dos estudantes” (p. 46), salientando que “no sentido de consolidar
0s passos agora iniciados, é importante tornar mais consistente uma cultura institucional e

formativa de compromisso com os novos paradigmas” (p. 47).

Learning outcomes: objetivos e/ou resultados de aprendizagem

Ao introduzir o novo paradigma de ensino centrado no aluno e nos objetivos de formacgao, o
sistema ECTS corresponde a um “conceito diferente de organiza¢do do curriculo, que deixa de ser
considerado como uma mera justaposi¢ao de conhecimentos envoltos em disciplinas, para passar
a desenvolver-se por areas curriculares alargadas, desenhadas em funcdo dos objetivos de

formacgdo a prosseguir” (Simdo et al., 2004, p. 48).
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Como refere o CRUP (2004), “tomar a quantidade de trabalho exigida como base Unica de um

sistema de créditos tem limitagdes dbvias”, e que estdo relacionadas essencialmente com a

“necessidade de definicdo de indicadores de nivel (level indicators) e descritores do tipo
de disciplina (course type descriptors), bem como de descritores de qualificagGes
(qualification descriptors), e ainda com a necessidade de defini¢cGes transparentes dos
resultados das aprendizagens (learning outcomes), i.e., com uma mudanga de énfase dos
aspetos mais quantitativos (tempo e carga de trabalho) para formas de medida mais
qualitativas dos objetivos e produtos da formagdo” (Simao et al., 2004, p. 48).

Assim, os learning outcomes tém vindo a merecer uma atengdo crescente, tornando-se

indispensavel avaliar a qualidade das aprendizagens em fungao desses resultados, garantir uma

verdadeira comparabilidade entre sistemas (CRUP, 2004).

A tradugdo que é feita em portugués para o conceito de ‘learning outcomes’ é varidvel, sendo
frequente a utilizagao simultanea dos termos ‘objetivos de aprendizagem’ ou ‘resultados de
aprendizagem’, que no fundo traduzem o mesmo conceito: a definicdo daquilo que se espera que
o aluno saiba, compreenda e esteja apto para demonstrar depois de finalizar a experiéncia de
aprendizagem (Bologna Working Group on Qualifications Frameworks, 2005). Assumimos utilizar
as duas designagles, consoante se centre mais na definicdo em termos curriculares, na
explicitagao daquilo que se pretende que o aluno atinja no final de um curso ou ciclo de estudos -
objetivos de aprendizagem - ou em termos dos resultados de aprendizagem, centrando na
perspetiva do que o aluno foi capaz de alcangar. Por exemplo, no relatério do CRUP (2004) é
adotada a designacdo de resultados de aprendizagem, ao passo que Simdo et al. (2004) utilizam

as duas designagdes.

De acordo com Simdo et al. (2004), a estrutura curricular dos cursos continua a ser estabelecida
em fun¢do de uma “tradicional listagem dos conteudos curriculares de cada disciplina”,
restringindo-se ao “nivel dos conteudos cognitivos, de uma forma fragmentada” (p. 50). A
explicitacao clara e detalhada dos objetivos de aprendizagem continua a ndo se verificar, o que

reflete

“percursos curriculares relativamente rigidos, numa légica de competéncias decorrentes,
ou seja, no pressuposto de que o vencer com sucesso 0 percurso curricular e o assimilar
dos conteudos definidos conduzird a aquisicdo, por parte dos estudantes, das
competéncias desejdveis para os graduados” (ibidem, p. 50).
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Os ‘objetivos de aprendizagem’ sdo um dos principios essenciais no que diz respeito a
transparéncia dos sistemas de qualificagdes da educagdo, ao nivel do ensino superior (Bologna

Working Group on Qualifications Frameworks, 2005), tendo sido definidos como:

“statements of what a learner is expected to know, understand and/or be able to do at
the end of a period of learning.”? (pp. 29, 40, 166)
Diversas referéncias aos ‘objetivos de aprendizagem’ sdao habitualmente caracterizadas pelo uso
de verbos ativos (active verbs) para exprimir conhecimento, compreensao, aplicagdo , andlise,
(capacidade de) sintese, avaliagdo, etc. Estes tém implicagbes na qualificacdo e design dos
curriculos, bem como ao nivel do ensino, aprendizagem e avaliagdo e certificagdo da sua

qualidade.

Em termos do desenvolvimento e desenho do curriculo, os objetivos de aprendizagem estao na
frente de mudanga das estratégias educacionais. Colocam o foco na coeréncia e objetivos da
qualificagdo em causa e em como essa qualificagcdo se enquadra nas tradigdes da disciplina. Eles
representam uma mudanca no énfase do ‘ensinar’ para o ‘aprender’, tipificado na ado¢dao de uma
aproximacgao centrada no aluno, em oposicdo ao mais tradicional ponto de vista centrado no

professor.

A aprendizagem centrada no aluno, tem em vista a “relagdo ensino-aprendizagem-avaliagao, bem
como as ligacbes fundamentais entre o design, entrega/transmissdo (delivery), avaliagdo e
medi¢do (measurement) dessa aprendizagem” (Bologna Working Group on Qualifications
Frameworks, 2005, p. 38). Nesse sentido, os objetivos de aprendizagem ndo sdo apenas uma
ferramenta isolada ao nivel do desenho do curriculo, mas representam também uma abordagem

que desempenha um papel importante num contexto muito mais vasto.

E importante para o desenvolvimento e implementacdo de um sistema europeu (european
framework), que as varias ligacdes entre os objetivos de aprendizagem, niveis (levels), descritores
de niveis (level descriptors) e respetivos créditos, bem como entre o ensino, aprendizagem e

avaliagdo, sejam reconhecidos.

2 . ’ . e~ . .~
Existe um grande numero de definicbes para learning outcomes. “O uso do verbo ‘do’ nesta defini¢do

sublinha o aspeto da competéncia ou habilidade mais do que a forma como essa habilidade é
demonstrada” (ibidem, p. 37)
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Os objetivos de aprendizagem tém sido descritos como ferramentas educacionais que permitem
muito mais do que a simples identificagdo das ‘conquistas’ obtidas durante a aprendizagem. Eles
tém uma relagdo direta com os niveis e seus indicadores (levels and level indicators). Quando os
objetivos da aprendizagem s3do criados, sdo-no com base no contexto das referéncias
institucionais/nacionais/internacionais, que ajudam a manutengdo de standards e qualidade. O
“desenvolvimento de curriculos em termos dos objetivos de aprendizagem ndo acontece, por
isso, num vacuo. Pontos referenciais adequados conduzem a uma integra¢dao dos objetivos de
aprendizagem na criacdo do mddulo/unidade de ensino e programa da disciplina” (Bologna

Working Group on Qualifications Frameworks, 2005, p. 40).

A necessidade de reestruturagao dos cursos, em consequéncia do Processo de Bolonha e da
introducdo do sistema ECTS, constitui assim, uma oportunidade para a reorganizacdo pedagdgica
do ensino, centrando o processo no estudante e nos ambientes de aprendizagem conducentes a
aquisicdao dos conhecimentos, capacidades e competéncias, gerais e especificos. Este processo

deverad ter

“implicagdes nas metodologias de aprendizagem, necessariamente ativas, cooperativas e
participativas, capazes de facilitar o enfoque na resolugao de problemas e de criar o
ambiente de aprendizagem propicio ao desenvolvimento ndo s6 de competéncias
especificas de uma darea profissional, mas também de capacidades e competéncias
horizontais, como sejam o aprender a pensar, o espirito critico, o aprender a aprender, a
capacidade para analisar situagdes e resolver problemas, as capacidades para a
intercomunicagao, a lideranga, a inovagdao, a integragdo em equipa, a adaptacdo a
mudanca” (Bologna Working Group on Qualifications Frameworks, 2005, pp. 40-42).

Esta é, na realidade, uma mudanga de paradigma extensivel a toda a realidade educativa

nacional. Como referem Galvao, Reis, Freire e Oliveira (2006):

“a Educagdo tem necessidade de evoluir em qualidade. Uma das vias serd ensinar para o
desenvolvimento de competéncias, recorrendo a perspetivas construtivistas, constituindo
um novo paradigma educacional centrado em quem aprende, valorizando os processos e
ndo sé os produtos de aprendizagem” (p. 52).
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2.2. DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS

In accordance with international studies, 'competence' is defined here as a combination
of knowledge, skills and attitudes appropriate to a particular situation. ‘Key
competences' are those that support personal fulfillment, social inclusion, active
citizenship and employment (Commission of the European Communities, 2005, p. 3).

A promocgdo de competéncias que permitam a formac¢do de individuos conscientes, auténomos,
com capacidade de adaptacgado, de resolugdo de problemas, de comunicag¢do e de cooperagdo com
os outros é considerada atualmente uma premissa fundamental em educagdo, em particular no

Ensino Superior (Dierick & Dochy, 2001).

Podera afirmar-se que, predominantemente,

“0 ensino universitario presta uma maior aten¢do as chamadas competéncias
transversais, com o significado de serem transponiveis para o exercicio de fungdes
distintas, como sejam o dominio de conhecimentos basicos essenciais, a aptidao para a
procura de saberes avangados, a capacidade de pratica de investigacao, a possibilidade de
desenvolver qualidades pessoais, uma postura de autonomia na relagdo com diversas
circunstancias de vida, etc.” (Simado et al., 2004, p. 34).

Ao atribuir ao ensino universitario, mas ndo necessariamente generalizando, “o saber numa

perspetiva dominante de elaboragdao mental de légica construtiva”, reconhecem no processo

formativo, algumas competéncias transversais como a “pesquisa alargada, analise critica,

interligacdo de valores, reflexao critica e esforco de sintese” (ibidem, p. 35).

Através do desenvolvimento de competéncias consideradas fundamentais para o seu percurso
académico e profissional, procura-se privilegiar um papel central e ativo do aluno nos processos

de ensino, aprendizagem e avaliagdo.

O estabelecimento de objetivos de aprendizagem (learning outcomes) numa logica de
desenvolvimento de competéncias, é essencial para que os programas de estudos e as
disciplinas/cursos sejam desenvolvidos numa perspetiva centrada no aluno. Esta abordagem
requer que os conhecimentos e aptidées que os alunos devem desenvolver e adquirir durante o
processo de aprendizagem determinem os conteldos dos programas de estudos (Gonzalez &

Wagenaar, 2005).
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A clarificagdo entre objetivos da aprendizagem (learning outcomes) e competéncias permite
identificar e caracterizar os diferentes papéis dos intervenientes no processo, professores e
alunos. Enquanto que os objetivos de um determinado processo de aprendizagem sao formulados
pelos professores, as competéncias serdao desenvolvidas pelos alunos durante esse processo.
Assim, os objetivos de aprendizagem consistem na definicao daquilo que se espera que o aluno
saiba, compreenda e esteja apto para demonstrar depois de finalizar a experiéncia de
aprendizagem. No projeto Tuning, os objetivos de aprendizagem s3ao expressos em termos do

nivel de competéncia que deve ser atingido pelo aluno (Gonzalez & Wagennar, 2005).

Nesse projeto, o conceito de competéncia tenta seguir uma abordagem integradora, olhando
para as capacidades com base numa combinagdao dinamica de atributos que juntos permitem um
desempenho competente ou como parte de um produto final ou de um processo educacional
(Gonzalez & Wagennar, 2005). Deste modo, a descrigdo de competéncias considera ainda os trés

dominios, saber e compreender, saber agir, saber ser:

- saber e compreender (‘knowing and understanding’): o conhecimento tedrico de uma
drea académica, a capacidade para conhecer e compreender;

- saber agir (‘knowing how to act’): a aplicagdo pratica e operacional do conhecimento a
certas situagoes;

- saber ser (‘knowing how to be’): os valores constituem um elemento integral da forma
de perceber e viver com outros e num contexto social. (Bologna Working Group on
Qualifications Frameworks, 2005, pp. 40-41)

As competéncias representam, assim, uma combinagdo dinamica de atributos, habilidades
cognitivas e metacognitivas, conhecimento e compreensao, habilidades interpessoais, intelectuais
e praticas e, ainda, valores éticos, que descrevem o nivel ou o grau em que uma pessoa é capaz
de a desempenhar (niveis de desempenho e niveis de competéncia). As competéncias poderdo
ser desenvolvidas em varias unidades curriculares, devendo ser avaliadas em diferentes
momentos através de diferentes métodos. Isto significa que, normalmente, as pessoas possuem a
competéncia ndo em termos absolutos, mas “comandam-na” num nivel varidvel, pois estas
situam-se num continuum podendo ser desenvolvidas através da pratica e da educacgdo (Gonzalez

& Wagenaar, 2005, 2008).

Algumas destas competéncias estdo diretamente relacionadas com os conteudos cientificos

(designadas de competéncias especificas), outras sdo genéricas, comuns a qualquer programa de
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estudos. As competéncias genéricas, ou também designadas de transversais, desempenham um
papel fundamental, preparando os alunos para o seu futuro papel na sociedade em termos de
cidadania e empregabilidade. O projeto Tuning (Gonzalez & Wagennar, 2005) considera trés tipos

ou categorias de competéncias genéricas:

- competéncias instrumentais: habilidades cognitivas, habilidades metodoldgicas,
habilidades tecnolégicas e habilidades linguisticas;

- competéncias interpessoais: habilidades individuais, como por exemplo as
habilidades sociais (interagdo social e cooperagao);

- competéncias sistémicas: habilidades e capacidades mais globais, como a
combinag¢do do conhecimento, da compreensdo e da sensibilidade (requerem a aquisi¢cdo
prévia de competéncias instrumentais e interpessoais) (p. 32).

O desenvolvimento de uma competéncia procede de uma forma integrada e ciclica ao longo de
um determinado programa de estudos (Gonzalez & Wagenaar, 2005). Assim, considera-se que as
competéncias sdao desenvolvidas de uma “forma progressiva”, o que significa que sao formadas
“num numero de unidades curriculares ou maédulos em diferentes fases do programa” (ibidem, p.
36). Embora haja competéncias que possam ser treinadas implicitamente em determinados
programas curriculares, “sé as competéncias que podem na realidade ser avaliadas deverao ser

mencionadas explicitamente” (ibidem, p. 36).

Alguns termos como capacidade, atributo ou habilidade, sao normalmente utilizados de forma
permutdvel e em alguma medida com um significado sobreposto ao de competéncia. Todos esses
termos estdo relacionados com a pessoa e com o que é capaz de alcangar, mas todos encerram
em si significados mais especificos, como o termo capacidade, provavelmente o mais
frequentemente usado, relacionado com o “ser capaz de”, normalmente com um sentido mais

restrito que o de competéncia.

No entanto, os dois termos “capacidades transferiveis” ou “competéncias genéricas”, podem ser
considerados como tendo o mesmo significado. Isto relaciona-se com aquelas competéncias que
sdo comuns e que podem ser identificadas em diferentes programas, em diferentes niveis
(Gonzélez & Wagennar, 2005). O proéprio enunciado de alguns exemplos de competéncias
genéricas, consideradas pelo projeto Tuning, deixa antever alguma falta de consenso
relativamente ao entendimento dos termos capacidade (skill) e competéncia (competence). Por

exemplo, sdo designadas por competéncias: capacidades criticas e autocriticas, capacidade para
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gerar novas ideias (criatividade), resolugcdo de problemas, capacidades de investigacdo,

capacidades de andlise e de sintese, e capacidade para aplicar conhecimentos na pratica.

A prépria designagao das competéncias especificas por area disciplinar, no projeto Tuning, parece
confundir-se com aquilo que seriam os objetivos ou resultados de aprendizagem a alcangar, pela
prépria formulagdao como estdo indicados. Por exemplo: Capacity to... ; Skills relevant to... ; The
ability to... ; An understanding of...; Be able to...; Sufficient knowledge of...; Ability to demonstrate

knowledge and understanding of...; Awareness of... (Gonzalez & Wagennar, 2005, p. 48).

No fundo, a indicagdao dessas competéncias especificas, em termos da sua formulagao e da forma

como sdo enunciadas, integram conhecimentos, capacidades/habilidades e atitudes.

O desenvolvimento de competéncias enquadra-se no paradigma da educagao centrada no aluno,
mas é necessario repensar as atividades educativas e a organiza¢do do ensino e da aprendizagem,
assim como a(s) forma(s) como essas competéncias deverdo ser trabalhadas/desenvolvidas bem

como avaliadas (Gonzalez & Wagenaar, 2005, 2008).
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2.3. O QUESTIONAMENTO

Most people think that genius is the primary determinant of intellectual achievement. Yet
three of the all-time greatest thinkers had in common, not inexplicable genius, but a
questioning mind. Their intellectual skills and inquisitive drive embodied the essence of
critical thinking. Through skilled deep and persistent questioning they redesigned our
view of the physical world and the universe. When we consider the work of these three
thinkers, Einstein, Darwin, and Newton, we find, not the unfathomable, genius mind.
Rather we find thinkers who placed deep and fundamental questions at the heart of their
work and pursued them passionately. Would that we had students who did the same.
(Foundation for Critical Thinking®)

O que é o questionamento?

Em 1998, Dillon constatava que “nenhuma definicdo satisfatdria de questionamento foi ainda
proposta”, permanecendo ainda como um problema para os académicos. Assim, propds o
guestionamento como uma qualidade, atribuida a um evento sob determinadas condigdes, sendo
qgue nas mesmas condi¢bes ou caracteristicas um determinado evento pode ou ndo ser
considerado questionamento. Apesar dos variados e infrutiferos esforcos em tentar definir com
exatiddo quais as condi¢Bes e/ou caracteristicas que definem sempre, ou quase sempre, um
evento como questionamento, existem sempre exce¢des que invalidam essa definicdo. No
entanto, e apesar de toda esta complexidade, é aparentemente simples identificar se um
determinado evento se trata de questionamento ou ndo, sendo facil distinguir situacdes de
qguestionamento e de ndo-questionamento (Dillon, 1998). O mesmo autor salienta as diferencas
entre “question-asking” e “question-putting”, sendo o primeiro relativo a situagdes em que a
pessoa formula uma questdo (o aluno, numa situagdo de aprendizagem, por exemplo, ou a
questdo de uma crianca a um adulto), e a segunda no sentido de que alguém interroga um
“subordinado” no sentido de obter uma resposta (por exemplo, questGes de juizes, agentes de

autoridade, médicos, e até professores).

® Fonte: Foundation For Critical Thinking. Newton, Darwin, & Einstein. The Questioning Mind. Retrieved
from The Critical Thinking Community - Foundation for Critical Thinking website:
http://www.criticalthinking.org/pages/newton-darwin-amp-einstein/505
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No contexto deste estudo, vamos referir-nos ao questionamento na primeira perspetiva que
Dillon menciona, na perspetiva da pessoa, mais concretamente, do aluno, quando formula uma

questdo para a aprendizagem.

Em 1998 muito pouco era conhecido acerca do processo que leva uma pessoa a gerar, a formular
uma questao. Dillon designou o processo de questionamento como “a person asks a question”
(Dillon, 1998, p. 173) e tera sido pioneiro a descrever o processo de questionamento, que no seu
entendimento, envolve 4 momentos ou fases. Na primeira fase, relativa as ‘condig¢des iniciais’
(initial conditions), ocorre a percecdo de um fendmeno ou uma proposicdo, bem como a
disjuncao, que corresponde a introducdo dessa perce¢cdo no esquema mental de ideias
organizadas. Se o esquema mental ndo acomodar de uma forma adequada essa percegao, gera-se
uma disjun¢do entre esta nova percec¢do e outras perce¢des prévias. Isto aplica-se a qualquer tipo
de disjuncdo entre qualquer tipo de perce¢des. Outros autores referem-se ao mecanismo de
disjuncdo como conflito cognitivo, objetivo ndo alcangado (unachieved goal) ou falha no
conhecimento (knowledge gap). Portanto, de uma forma simples, podemos referir-nos ao
guestionamento como a perce¢dao de um conflito ou de um dissonancia cognitiva que leva uma
pessoa a formular uma questao. Envolve, por isso, uma consciéncia acerca dos conhecimentos

prévios que tem, bem como daqueles que poderdo estar omissos e que levardo a uma situagao de

melhor compreensao.

Recentemente, num trabalho de revisdo, Chin e Osborne (2008) resumiram o que pode estar na

origem do processo de questionamento:

“The source of students’ questions is a gap or discrepancy in the students’ knowledge or a
desire to extend their knowledge in some direction. The questions may stem from
curiosity about the world around us as well as events and interactions with real-world
issues. Students’ questions may be triggered by unknown words or inconsistencies
between the students’ knowledge and the new information, which then engender
cognitive dissonance (Festinger, 1957) or ‘epistemic curiosity’ (Berlyne, 1954)” (p. 2).

No capitulo 6 da presente tese, faremos uma descricdo mais detalhada do processo de
guestionamento, bem como das suas implicagbes para a teoria e para a pratica do

guestionamento.
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Aqui iremos centrar-nos sobretudo no papel que o questionamento dos alunos desempenha na
aprendizagem e no desenvolvimento de competéncias, procurando dar uma énfase particular as
vantagens da promog¢do do questionamento dos alunos em diferentes contextos de
aprendizagem e avaliagdo. Ndo vamos, por isso, centrar-nos nas praticas de questionamento dos
professores, embora estas tenham implicacdes determinantes na forma como os alunos serdo
capazes de questionar, mas incidiremos sobretudo nos contextos e nas estratégias de EAA que
poderdao promover um questionamento mais frequente e de melhor qualidade nos estudantes,

estabelecendo, assim, o background para o estudo empirico realizado.

Desde Dillon, o primeiro autor a estudar de uma forma sistematica o questionamento, sobretudo
o questionamento dos alunos em varias perspetivas, com inumeros trabalhos de referéncia
publicados, que o interesse no papel que as questdes dos alunos podem representar no ensino e

na aprendizagem tem aumentado na comunidade académica.

Para se analisar e compreender o questionamento dos alunos em contextos educativos,
sobretudo em contextos de aula, uma ferramenta essencial a estudar sdo as questdes que os
alunos sdo capazes de formular, quer na oralidade, quer por escrito. E importante, por isso, fazer
um sintese relativamente ao tipo de sistemas de classificacao e diferentes taxonomias utilizadas

para caracterizar o questionamento dos alunos.

E curioso verificar que o nimero de taxonomias para classificar o questionamento é quase tdo
elevado quanto o numero de contextos em que as questdes dos alunos foram exploradas e
analisadas, para efeitos de investigacdo. Essa diversidade estd relacionada com a prépria

complexidade inerente a classificagdo e avaliagdo de questdes, e a forte necessidade de as

analisar em fun¢do dos contextos especificos em que sdao formuladas.

Assim, iremos descrever os sistemas e principios mais adotados, ndo pretendendo com esta
analise ser exaustivos, simplesmente dar uma visao global e sintética, dos principais sistemas de

categorizagdo, sobretudo em fungao do nivel cognitivo das questdes.

O nivel cognitivo das questdes, com base na taxonomia de Bloom (Bloom, Engelhart, Furst, Hill, &
Krathwohl, 1956), tem sido um dos sistemas mais utilizados, quer com base no original, quer na
sua adaptacdo recente (Krathwohl, 2002), servindo como base tedrica para o desenvolvimento de

outros modelos de categorizagdo do questionamento dos alunos, segundo o nivel cognitivo.
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O nivel cognitivo de uma questdo é determinado pelo nivel cognitivo da resposta que a questao
supostamente requer (Yarden, Brill, & Falk, 2001), por isso quanto mais complexa for a resposta
requerida (ou o niumero de respostas possiveis) para uma determinada questdo, mais complexa
serd a questdo (King, 1994). Assim, as questdes formuladas pelos alunos ndo tém todas o mesmo
“valor”. A taxonomia de Bloom permite distinguir niveis de questdes baseando-se no pressuposto
de que existem diferentes comportamentos a desenvolver no processo de aprendizagem aos
quais estdo associadas diferentes capacidades cognitivas (Allen & Tanner, 2002; Baram-Tsabari,
Sethi, Bry, & Yarden, 2006; Pizzini & Shepardson, 1991; Watts, Gould, & Alsop, 1997). A
taxonomia de Bloom tem vindo a ser usada, quer para categorizar questdes formuladas pelos
professores, quer na anadlise de questdes formuladas pelos alunos (Aschner, 1961; Harper, Etkina,
& Lin, 2003; Pedrosa-de-Jesus, 1987; Pedrosa-de-Jesus, Teixeira-Dias, & Watts, 2003). A aplicagdo
da taxonomia original de Bloom a analise e classificagdo de questdes traduz-se em seis categorias
ou tipos, com diferentes niveis de complexidade, ou niveis cognitivos, conhecimento factual,
compreensdo, aplicacdo, andlise, sintese e avaliagdo (Bloom et al., 1956), como descritos de

seguida:

1. Conhecimento factual: perguntas com carater informativo, procurando apenas simples ideias,
factos ou conceitos. Sdo perguntas efetuadas com vista a confirmacgdo ou clarificagdo dos dados

fornecidos;

2. Compreensdo: as perguntas procuram a compreensdo e/ou interpretagdo dos processos
inerentes ao fendmeno descrito. Podem indicar a previsdao das consequéncias ou a inferéncia das

causas do fendmeno, ou ainda dos processos em questao, revelando um carater especulativo;

3. Aplicagdo: nestas perguntas é evidente a utilizacdo de conhecimentos ou conceitos prévios, de
areas disciplinares ou nao disciplinares, no estabelecimento de relagdes com os fendmenos em

questado;

4. Analise: estas perguntas revelam que houve uma andlise cuidada e seleg¢do critica da
informagdo, identificando os conceitos relevantes omitidos e a sua importancia para a

compreensdo do fenédmeno;

5. Sintese: perguntas que vado para além dos dados disponibilizados, avangando com previsdes,
hipoteses, conclusdes ou generalizagdes. Sao relacionados conhecimentos prévios na criagao de

“novo conhecimento”;
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6. Avaliacdo: perguntas que avaliam as evidéncias e/ou que revelam uma tomada de

posicdo/decisdo, ou emitem juizos de valor.

E importante referir que os niveis superiores da taxonomia de Bloom integram as capacidades
associadas ao niveis inferiores; ou seja, um aluno que revele, por exemplo, ter atingido o nivel da

avaliagao tera adquirido ja as capacidades inerentes as fases anteriores.

Apesar de, por vezes, ndo estar explicito, é frequente identificar uma adaptagao dos niveis
cognitivos definidos por Bloom em vdrias taxonomias. Por exemplo, alguns autores
desenvolveram e adotaram sistemas de classificagdo especificos para os objetivos particulares das
suas investigacdes, onde podemos constatar que, apesar de usarem terminologias diferentes para
a classificacdao de questdes, apontam para uma grande distingdo entre dois niveis principais de
guestionamento: questbes de baixo e de alto nivel cognitivo (Chin & Chia, 2004; Costa, Caldeira,
Gallastegui, & Otero, 2000; Dahlgren & Oberg, 2001; Dori & Herscovitz, 1999; Hofstein, Navon,
Kipnis, & Mamlok-Naaman, 2005; Marbach-Ad & Sokolove, 2000; Pedrosa-de-Jesus, Almeida,
Teixeira-Dias, & Watts, 2006).

O quadro resumo (Quadro 2) apresentado por Chin e Osborne (2008) permite fazer uma
comparacdo de algumas das diversas taxonomias desenvolvidas nos ultimos anos para classificar

o questionamento dos alunos.

O grande de nimero de investigagdes ja realizadas na drea do questionamento dos alunos sugere
que este ndo surge normalmente de uma forma espontanea. A maior parte dos trabalhos ja
referidos, foram desenvolvidos em contextos de investigagdo em que diversas situagdes, de
natureza experimental ou ndo, proporcionaram e promoveram nos alunos a formulagdao de
questdes. No entanto, investigacOes realizadas em ambientes naturais de sala de aula, tém
confirmado, ao longo dos anos, independentemente do pais, género, curso, idade, que o numero
de questdes formuladas pelos alunos de forma espontanea tende a ser invariavelmente baixo.
Para além de reduzido, esta normalmente associado a niveis cognitivos baixos (Costa et al., 2000;

van Zee, lwasyk, Kurose, Simpson, & Wild, 2001).

Mas, mesmo quando as questdes formuladas pelos alunos sdo de baixo nivel cognitivo revelam ja,
por si, uma atitude ativa e interrogativa de quem procura saber mais, mostrando alguma
determinacdo em se esforgar por perceber o que leu ou ouviu (Pedrosa-de-Jesus, Almeida, &

Watts, 2004).
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Quadro 2 - Natureza e tipos de questdes dos alunos (adaptado de Chin & Osborne, 2008, p. 14)

Estudo

Modo de classificagdo das questdes dos alunos

Pontos-chave e ImplicagGes

Scardamalia & Bereiter
(1992)

Perguntas baseadas no texto (questGes
formuladas em resposta a leitura de textos)
Perguntas baseadas no conhecimento (geradas
espontaneamente):

o Informagao Basica (basic information)

o Deslumbramento (wonderment)

- Questdes baseadas no conhecimento
foram de ordem mais elevada do que as
questdes baseadas na leitura de textos,
e tém maior potencial educacional.

- Os alunos formularam essencialmente
questdes de informagdo basica quando
a respeito de situagdes pouco
familiares, e questdes de maior
deslumbramento quando a respeito de
situagOes mais familiares.

- Questdes de deslumbramento tém um
maior potencial para o desenvolvimento
da compreensdo conceptual quando
comparadas com questdes respeitantes
a informacdo basica.

Anderson & Krathwohl
(2001)

Memorizar, compreender, aplicar, analisar, avaliar
e criar.

Conhecimento, compreensdo, aplicagdo, analise,
capacidade de sintese e avaliagdo

- As quest@es sdo classificadas de acordo
com o nivel de pensamento (ou
processo cognitivo) necessario a sua
resolugdo.

Pizzini & Shepardson
(1991)

Input — Relembrar informagdo prévia ou deriva-la
a partir de novos dados

Processing — Estabelecer relagGes entre dados
Output — Colocar hipdteses, especular generalizar,
criar e avaliar

- Os autores desenvolveram esta
taxonomia para comparar a quantidade
e qualidade das questdes dos alunos na
aprendizagem da resolugdo de
problemas, em contraste com uma
aprendizagem de laboratdrio focada em
instrugdes dadas pelo professor. Porém,
com apenas trés niveis este esquema
ndo é suficientemente descritivo para
os diferentes niveis cognitivos que se
propde representar.

Pedrosa de Jesus,
Teixeira-Dias & Watts
(2003)

Confirmagdo — Procura clarificar a informagao,
requerendo exemplificacdo e/ou definigdo
Transformagdo — Envolve alguma reestruturagdo
ou reorganizagdo da compreensdo do aluno

- Ambos os tipos de questdes sdo
necessarios, complementando-se

- Esta classificagdo nao é bipolar,
apresentando um continuum entre
confirmacdo e transformagdo

- Otipo de questdo que é mais adequado
depende da natureza da situagdo e da
tarefa em curso

Watts, Gould & Alsop
(1997)

Consolidagdo — Confirma as explicagdes e
consolida novas ideias

Exploragdo — Procura expandir o conhecimento e
testa construcdes

Elaboragdo — Reconcilia diferentes entendimentos
e compreensdes, resolvendo conflitos

- As questdes foram classificadas de
acordo com os periodos durante o
processo de mudanga conceptual

Chin & Kayalvizhi (2002)

Investigdvel — Responsavel pelo questionamento
pratico inicial

Ndo investigdvel — Ndo se propdem a uma
investigacdo experimental e pratica

- Nem todas as questdes dos alunos
demonstram um carater de abordagem
pratica

- Os alunos podem ser ensinados a
distinguir entre situagGes investigaveis e
ndo-investigaveis

Baram-Tsabari & Yarden
(2005)

Area de interesse — Biologia, Quimica, Fisica,
Ciéncias da Terra, Astrofisica, Natureza da Ciéncia,
Tecnologia

Motivagdo para o questionamento — Aplicativo vs.
N&o Aplicativo

Tipo de Informagdo — Factual, Explicativa,
Metodoldgica, Evidencial, Aberta, Aplicabilidade

- As questdes relativas a Biologia foram
mais frequentes, especialmente no sexo
feminino

- Alunos do sexo masculino favoreceram
questdes mais ‘factuais’ e
‘metodoldgicas’, enquanto que os do
sexo feminino formularam questdes
mais ‘explicativas’ e ‘aplicativas’

- O interesse na ciéncia revelado pelas
criangas, como se pode inferir a partir
das suas questdes, pode ser usada para
conduzir o desenvolvimento do plano
curricular
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A baixa frequéncia de questionamento por parte dos alunos em contextos naturais, pode atribuir-
se a varios fatores quer de indole pessoal, quer fatores externos ao proprio individuo, como a
idade, experiéncia e conhecimentos prévios que possuem, as competéncias ja adquiridas, a
atitude do professor e o seu estilo de ensino, a natureza dos conteddos abordados, o clima em
sala de aula e os padrdes de interagdo social existentes no meio onde se encontram inseridos
(Chin & Brown, 2000; Pedrosa-de-Jesus et al., 2003). Iremos discutir com mais profundidade estes
aspetos, associados as barreiras que se podem impor ao questionamento dos alunos, no Capitulo
6, onde exploramos com maior profundidade os aspetos relacionados com o desenvolvimento do

questionamento nos alunos.

Apesar das contrariedades normalmente associadas ao contexto natural da aula, em que o aluno
tipicamente assume uma postura passiva, varios estudos tém vindo a confirmar que os alunos
tém a capacidade de formular questdes com maior frequéncia e que conseguem expressa-las em
niveis cognitivos elevados, se forem proporcionadas oportunidades para o fazerem (Chin, 2001;
Costa et al., 2000; Pedrosa-de-Jesus et al., 2004; Pedrosa-de-Jesus et al., 2003; van Zee et al,,
2001). Um aspeto essencial, e que Chin e Osborne reforcam quando concluem o seu estudo de
revisdo, é que o professor desempenha um papel determinante na promog¢ao do questionamento

dos alunos:

“It is the teacher who holds the key to providing an atmosphere that encourages or
discourages students’ questions. To nurture the spirit of inquiry in students and cultivate
questioning as a habit of mind, a central role for any teacher, therefore, is to foster a
classroom environment where it is intellectually, socially and academically rewarding for
students to pose thoughtful questions. Given that the default pedagogy of most science
classrooms across the globe is still one of transmission (Lyons, 2006), there is still a lot of
scope for paedagogies that exploit the potential value of students’ questions and to
realise Shodell’s (1995) vision of the ‘question-driven classroom’ — a classroom where
each student is placed in an ative role as questioner, and where Schwab’s (1962) vision of
science teaching as a process of ‘enquiry into enquiry’ may finally be realised” (Chin &
Osborne, 2008, pp. 34-35).
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O questionamento como regulador da aprendizagem

Learners' questions have the capacity to expose thinking in all its sophistication or
naivety, to tackle issues of broad complexity or to focus onto minutiae and detail (Watts,
Alsop, Gould, & Walsh, 1997, p. 1027).

E reconhecido que a capacidade de questionamento assume uma dimensdo cognitiva, por
promover a compreensdao, e metacognitiva, por permitir monitorizar essa compreensao
(Ciardiello, 1998; Rosenshine, Meister, & Chapman, 1996). A formulagdo de questGes pelos
préprios alunos, coloca-os numa situagdo de controlo das suas aprendizagens, podendo contribuir
para uma maior motivacdo e sentido de autonomia, com repercussdes positivas na sua
aprendizagem (King, 1994). As questGes dos alunos sé assumem relevancia quando a
aprendizagem é encarada como um processo de procura de conhecimento, em que estes tém
necessariamente um papel ativo (Beck, 1998; Berlyne & Frommer, 1966). Efetivamente, formular
questdes é uma caracteristica particular que implica um aluno ativo na sua prépria aprendizagem,
ou seja, o questionamento dos alunos, quando surge, estd fortemente relacionado com os
pressupostos de uma aprendizagem ativa, atuando como uma ferramenta essencial nesse

processo (Neri de Souza, 2006; Oliveira, 2009).

Maskill e Pedrosa de Jesus (1997) também consideram que as questdes dos alunos suportam,
regulam e orientam a sua aprendizagem. Por exemplo, Shodell (1995) reforga essa importancia ao
afirmar que “o conhecimento da resposta a uma pergunta pode ou ndo indicar a compreensdo do
que estda a ser questionado. No entanto, estar apto a formular uma boa questdo é sempre
indicador dessa compreensdo” (p. 280). Efetivamente uma andlise semantica das questGes dos

alunos proporciona informagdes sobre os seus raciocinios e esquemas mentais (Flammer, 1981).

As questdes dos alunos constituem um estimulo as suas capacidades de raciocinio e um
contributo para o seu desenvolvimento intelectual, sendo muitas vezes um reflexo dos seus
pensamentos e representagdes mentais (Dillon, 1982, 1986). Constituem, portanto, um excelente
instrumento revelador das aprendizagens efetuadas. As perguntas colocadas pelos alunos
permitem obter informagdes sobre os seus conhecimentos prévios, sobre o tipo de informacgdo
que solicitam e sobre as suas incertezas e dificuldades, sendo também um privilegiado indicador

da ocorréncia de reflexdo (Pedrosa-de-Jesus et al., 2003). Dessa forma, permitem ao professor
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adequar as praticas de ensino no sentido de corrigir erros e colmatar falhas na aprendizagem

(Dillon, 1986; Hofstein et al., 2005; Maskill & Pedrosa-de-Jesus, 1997).

Watts et al. (1997) salientam, ainda, que as questGes genuinas dos alunos sdo um componente
essencial de diagndstico, que permitem determinar qual o sentido que os alunos atribuem aos
contetdos e a instrucdo, e a forma como reconhecem a mudanca conceptual. E uma forma
também de proporcionar aos professores uma adequag¢dao da instrucdo as necessidades

intelectuais dos alunos.

O questionamento como uma capacidade de alto nivel cognitivo

Students, our future citizens, (...) need to develop their higher-order thinking skills, such
as critical system thinking, decision making, and problem solving, considered as higher-
order thinking skills (HOTS), or higher order cognitive skills (HOCS) (Barak, Ben-Chaim, &
Zoller, 2007, p. 354).

O desenvolvimento de capacidades de alto nivel cognitivo pelos alunos deve ser um objetivo
fundamental da educacdo em Ciéncias (Zoller, 1987, 2000, 2001). Dierick e Dochy (2001)

salientam que uma dessas competéncias essenciais é a formulagao de questdes pelos alunos.

A importancia em valorizar questdes de nivel cognitivo superior esta relacionada com o propdsito
de se alcangar um nivel mais elaborado de processamento da informagdo e de aquisi¢cao de

conhecimentos, com vista a melhores aprendizagens (Pizzini & Shepardson, 1991).

As questdes de nivel superior requerem que os conteldos sejam verdadeiramente integrados em
vez de memorizados, implicam o estabelecimento de relagdes, o confronto de ideias, a
identificacdo de problemas e a sua resolugdao. Devem por isso ser estimuladas e valorizadas na
aprendizagem, por exemplo, através da resolu¢ao de problemas e de situagdes de tomada de

decisdo, promovendo, assim, uma aprendizagem mais ativa (Dierick & Dochy, 2001).

Graesser e Person (1994) assumem, também, “a formulagdo de questGes como um componente
fundamental dos processos cognitivos que operam a um nivel conceptual elevado, como a

compreensdo de textos, a aprendizagem de materiais complexos ou a resolu¢dao de problemas”
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(p. 105). Cuccio-Schirripa e Steiner (2000) refor¢cam ainda o “questionamento como uma das
capacidades mentais que esta estruturalmente integrada nas operagdes de pensamento critico e
criativo e na resolugdo de problemas” (p. 210). De acordo com Osman e Hannafin (1994) “as
questdes de nivel superior ajudam na ativa¢ao do conhecimento prévio e induzem processos que
promovem, ndo so a sele¢do de informacdo (distingdo entre essencial/relevante e acessorio), mas

também a integracgdo e a aplicagdo do conhecimento” (p. 5).

Ativacao do conhecimento prévio

Ndo ha duvida que a qualidade das questdes é influenciada pela disponibilidade de
conhecimentos prévios de quem questiona. Individuos que detenham conhecimentos prévios
relevantes numa determinada area temdtica, conseguirdo, com maior facilidade, ativar esses
conhecimentos para a exploragao de uma nova situagdo, modificando os seus esquemas mentais.
Nesse processo de adaptacdao a uma nova realidade e conhecimento poderdo surgir questdes
muito relevantes. Por outro lado, conhecimentos muito limitados num determinado tema, podem
constituir um obstaculo ao levantamento de questdes pertinentes e relevantes sobre esse
assunto. Graesser e Person (1994) suportam esta ideia salientando a existéncia de uma relagdo
entre o conhecimento prévio sobre um determinado assunto e a habilidade para se questionar

sobre o mesmo.

Van der Meij (1994) também reforga esses aspetos, salientando que quando uma pessoa detém
poucos conhecimentos a partida ndo possuira as bases necessarias para formular questées. Por
outro lado, seria de esperar que quando se possui muitos conhecimentos prévios muitas questdes
ndo se colocam, uma vez que as suas respostas sao ja conhecidas. No entanto, esta ideia nao foi
totalmente confirmada pela investigacdo. No estudo de revisdo que realizou sobre o
questionamento espontaneo dos alunos, van der Meij (1994) verificou a existéncia de um corpo
de investigacdo significativo confirmando a existéncia de uma relagao negativa entre o nimero de
questdes formuladas pelos alunos e o conhecimento prévio que possuiam. Isso significa que
“alunos com menos conhecimentos prévios tendencialmente faziam mais perguntas” (p. 141). No
entanto, estas perguntas revelam um nivel cognitivo inferior, quando comparadas com outro tipo

de questdes formuladas por quem detém maior conhecimento na area especifica em questao.
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Um outro aspeto relevante a considerar, para além da influéncia do conhecimento prévio, é a
propria natureza dos materiais questionados. Miyake e Norman (1979) verificaram que o nivel das
questdes formuladas estava relacionado, ndo sé com os conhecimentos prévios, mas também
com a complexidade dos materiais utilizados para suscitar questdes. Assim, alunos com menos
conhecimentos fizeram mais perguntas sobre os materiais menos complexos, de maior facilidade,
enquanto que alunos com mais conhecimentos fizeram menos perguntas sobre esses materiais.
Em contrapartida, materiais de maior complexidade/dificuldade, suscitaram mais perguntas nos

alunos com mais conhecimentos (ibidem).

Efetivamente, ha situagdes e materiais que por si, poderdo ser mais estimulantes, desafiando o
aluno a formulagdo de questdes, havendo outras situagdes que ndo sdo tao apelativas em termos
de questionamento. Apesar disso, as carateristicas do préprio aluno, os seus conhecimentos,
motivacdes e disposi¢Bes para questionar influenciardo sempre o nimero e a natureza das

questdes formuladas.

Identificamo-nos com a perspetiva de Flammer (1981) que formulou dois postulados sobre a
influéncia do conhecimento prévio na elaboragdo de perguntas, que podem parecer paradoxais.
Afirmou que, se por um lado a formulagdo de “questGes envolve informagdo (=conhecimento
potencial) que o questionador ndo possui”, por outro lado, “pressupde algum conhecimento
prévio disponivel”, o que significa que para se fazer uma pergunta sobre algo que ndo se saiba ou
conhecga é necessdrio possuir-se algum conhecimento de base (ibidem, p. 409). O mesmo autor
reforca que questdes mais especificas e, portanto, sobre materiais mais complexos, requerem

uma maior “quantidade” de conhecimentos prévios disponiveis.

Mesmo os conhecimentos conceptuais que sdo adquiridos noutros contextos, podem ser
relevantes e auxiliar na compreensdo de novos conteddos em dominios ou temas pouco
familiares. Segundo Osman e Hannafin (1994), desde que se reconheca a sua potencial relevancia,
estes poderdo proporcionar uma base interpretativa para a compreensao de novas ideias e para a
monitorizagdo dessa compreensao. Assim, considera-se que a ativagao do conhecimento prévio é

um mecanismo central na elaborag¢do de questdes de qualidade (King, 1992).

O professor podera desempenhar um papel importante, através das questdes que coloca aos
alunos, procurando também ativar os seus conhecimentos prévios para que possam construir

novos conhecimentos (Allen & Tanner, 2002). A natureza das questdes formuladas pelo professor
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é determinante para o tipo de resposta que vai solicitar no aluno, e também serve como modelo
para o tipo de questdes que o aluno formulard. A promogdo de discussGes orientadas para o
qguestionamento, fard ndo sé, com que os alunos sejam questionados, ativando os seus
conhecimentos prévios, como permitird ao aluno a formulagdo das suas prdprias questdes,

solicitando novo conhecimento (Chin, 2001).

De seguida, referiremos alguns estudos com enfoques no desenvolvimento do questionamento

associado a competéncias de nivel cognitivo superior, nomeadamente, o pensamento critico, a

resolucdo de problemas e a compreensado de textos, pela sua pertinéncia para este estudo.
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O questionamento como parte integrante do desenvolvimento de outras competéncias

Learning with understanding in science involves the usefulness of possible explanatory
ideas by using them to make predictions or to pose questions, collecting evidence to test
the prediction or answer the questions and interpreting the result; in other words, using
the science process skills (Harlen, 1999, p. 130).

Questionamento e competéncia cientifica

A formulagao de questdes é uma atividade central em ciéncias e no pensamento cientifico. Dessa
forma, deveria tornar-se um aspeto central nas reformas em educa¢dao em ciéncias, através, por
exemplo, do desenvolvimento da resolugdo de problemas e do pensamento critico (Zoller,

Tsaparlis, Fatsow, & Lubezky, 1987).

De acordo com Galvao e colegas (2006), “a atitude critica e a argumentacgdo sé sdo estimuladas
pelo confronto de perspetivas e nao através da apresentagao de produtos cientificos como
verdades definitivas. (...) Fundamentalmente, é imprescindivel estimular nos nossos alunos a

vontade de saberem mais e mais e, para isso, temos que lhes permitir fazer perguntas” (p. 17).

Chin e Osborne (2008) enfatizam também o papel das questGes dos alunos na aprendizagem em
ciéncias, admitindo que estas terdo o potencial de: (a) dirigir a sua aprendizagem e conduzir a
construgdo do conhecimento; (b) incentivar a discussdo e o debate, promovendo a qualidade do
discurso em sala de aula; (c) auxiliar na autoavaliagdo e na monitorizagdo da aprendizagem; e (d)
aumentar a sua motivagdo e interesse num determinado tdpico por provocar um sentimento de

curiosidade (p. 2).

A competéncia cientifica é definida pelo PISA como: i) o nivel de conhecimentos cientificos que
um aluno detém, a capacidade de utilizar esse conhecimento para identificar questdes, para
adquirir novo conhecimento, explicar fendmenos cientificos e obter conclusGes a partir de
evidéncias/dados; ii) a compreensdo das caracteristicas da ciéncia como atividade de investigacdo
humana; iii) a consciéncia de como a ciéncia e a tecnologia modificam o ambiente fisico, material,
intelectual e cultural; e iv) o envolvimento em assuntos relacionados com ciéncia e com as ideias
cientificas, como um cidaddo reflexivo (Pinto-Ferreira, Serrdo, & Padinha, 2007; OCDE, 2006). No

que respeita a avaliagdo desta competéncia serdo considerados 5 “processos”: “identificar
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perguntas investigdveis cientificamente; identificar evidéncias numa investigagao cientifica; tirar e
avaliar conclusdes; comunicar conclusdes validas; demonstrar a compreensdao de conceitos

cientificos” (GAVE, 2003, pp. 3,4) .

De acordo com Chin e Osborne (2008) para que os alunos sejam capazes de desenvolver

competéncias numa area de investigagao terdo de:

a) possuir conhecimentos de base bem sustentados, e uma compreensdo profunda dos
assuntos, que transforme informacgao e faculte conhecimento mobilizavel;

b) compreender factos e ideias no contexto de um determinado quadro conceptual;

c¢) organizar o conhecimento em formas que facilitem a sua aplicagdo e recuperagao (p. 2).

O desenvolvimento da capacidade dos alunos em formular questdes deve ser encarado, também,
como um componente importante da literacia cientifica (Hofstein et al., 2005). Os mesmos
autores concluiram que, por exemplo, proporcionando aos alunos oportunidades para se
envolverem em experiéncias de investigacdo em laboratdrio, neste caso em Quimica, produzia
melhorias na sua capacidade para formular questdes de nivel cognitivo superior, entre elas
questdes de investigacdo e formulagdo de hipdteses. Também Hakkarainen (2003) revela que os
alunos sdo capazes de produzir explicagdes de qualidade sobre processos bioldgicos, através da

formulagdo das suas préprias questdes de investigagao.

Normalmente os alunos tém dificuldade em formular questdes de investigacdo e em definir
problemas para concretizar atividades experimentais. No entanto, se forem fornecidos exemplos
de como elaborar questdes nesse contexto, a qualidade destas aumenta (Chin & Kayalvizhi, 2002).
Estes autores salientam, ainda, o papel determinante do professor em ajudar os alunos na
identificacdo de problemas de investigacdao e na formulagdo de questdes que permitam a sua
resolugcdo. O estudo realizado por Hofstein et al. (2005) reforca que a utilizagdo das questGes dos
alunos nas atividades experimentais Ihes permitiu ndo sé o desenvolvimento do questionamento,
mas também de outras competéncias cientificas aplicaveis e transferiveis para outros contextos

de aprendizagem.

Chin e Osborne (2008), no seu estudo de revisdo, identificaram uma outra linha de investigacdo

que se tem debrugado nos efeitos do ensino sobre a formulagao de questdes de investigagdo em
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ciéncias (Allison & Shrigley, 1986; Cuccio-Schirripa & Steiner, 2000; Hartford & Good, 1982). Por
exemplo, Hartford e Good (1982) concluiram que ao ensinar aos alunos técnicas de formulagdo de
questdes, neste caso alunos de quimica do ensino secundario, estes revelaram ter formulado

mais e melhores questdes de investigacao.

O conceito de questGes operacionais surge neste contexto, por definicio de Alfke (1974), que
considera este tipo de questdes particularmente dirigidas a investigagGes praticas, ajudando os
alunos a manipular varidveis em experiéncias em ciéncias, através da eliminagao, substituicao,
aumento ou diminuicdo da presenca de uma determinada varidvel. Por exemplo, Allison e
Shrigley (1986) concluiram que se os alunos fossem orientados na formulagdo desse tipo de
questdes, no contexto de atividades experimentais, também as utilizariam com mais frequéncia

durante as aulas.

Estes estudos reforgam a ideia de que o questionamento pode ser ensinado aos alunos, e que
quando isso acontece, aliado a criagdo de contextos favordveis que estimulem esse
guestionamento, os alunos o fazem com algum nivel de qualidade ou sucesso. No contexto
particular de atividades experimentais em ciéncias, Chin e Osborne sugerem que os professores
desenhem tarefas de instru¢ao que envolvam a formulagao de questées operacionais pelos
alunos, assim como lhes ensinem caracteristicas das questdes de investiga¢cdo. Adicionalmente
terdo de orientar, fornecer modelos e exemplos de como formular esse tipo de questdes,
proporcionando aos alunos oportunidades para praticar essas capacidades. Este processo terd o
potencial de originar pensamento de nivel superior e, consequentemente, questdes de qualidade

superior.

Chin e Osborne fizeram uma sintese das principais investigacdes sobre os papéis desempenhados
pelas questdes dos alunos no ensino e aprendizagem em ciéncias, ilustrada resumidamente no

Quadro 3:
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Quadro 3 - O papel das questGes dos alunos para o ensino e aprendizagem em ciéncias (adaptado de Chin
& Oshorne, 2008, p. 8)

Papel das questGes dos alunos na aprendizagem em Ciéncias Referéncias
- Dirigir a aprendizagem e a construgdo de conhecimento Chin & Brown (2000)
- Encorajar a discussdo e debate em ambiente de sala de aula Chin, Brown & Bruce (2002)
- Ajudar os alunos a monitorizar e autoavaliar a sua Chin (2006); King (1989); Graesser, Person
compreensdo do tema & Huber (1992); Wong (1985)
- Aumentar a motivagdo e o interesse dos alunos num Chin & Kayalvizhi (2005)

determinado assunto

Papel das questGes dos alunos no ensino de Ciéncias

- Auxiliar o diagnéstico da compreensdo dos alunos durante a Elstgeest (1985); Maskill & Pedrosa de Jesus
avaliagdo formativa (1997); Watts & Alsop (1995); White &
Gunstone (1992)

- Avaliar o pensamento de ordem superior Dori & Herscovitz (1999)

- Estimular mais questionamento num determinado assunto Chin & Chia (2004); Crawford, Kelly &
através de investigagdo aberta, resolugdo de situagoes- Brown (2000); Gallas (1995); Keys (1998);
problema e trabalho de projeto Pedrosa de Jesus, Neri de Souza, Teixeira-

Dias & Watts (2005)

- Provocar a reflexdo critica na sala de aula Watts, Alsop, Gould & Walsh (1997)

Aquilo que é designado por competéncia cientifica, muito associada ao trabalho de investigacao
em ciéncias, particularmente de natureza experimental, surge também intimamente relacionada
com a capacidade de resolugao de problemas, onde o questionamento assume igualmente um
papel central. Passaremos a fazer um breve sintese da literatura sobre a relevancia do

guestionamento dos alunos em contextos de resolu¢ao de problemas.

O questionamento na resolugdo de problemas

Como ja vimos, o processo de questionamento, ou seja de formulagdao de questdes, pode ser
considerado analogo ao processo de resolugdo de um problema (Metcalfe, 2005). Segundo Blank
e Covington (1965), “o componente central da resolugdo de problemas é a formulagdo de
questdes” (p. 21), sendo que, para muitos individuos, o insucesso na formulagdo de questdes

constitui uma das principais dificuldades basicas associadas a resolugao de problemas.
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A investigacao acerca da formulagao de questdes pelos alunos tem sido explorada em diferentes
estudos (Blank & Covington, 1965; Cuccio-Schirripa & Steiner, 2000; Dori & Herscovitz, 1999;
Olsher, Berl, & Dreyfus, 1999), com implica¢Ges positivas para a aprendizagem baseada na
resolucdo de problemas (ABRP). Alids, essa é uma das abordagens a aprendizagem que tem vindo
a ser implementada em variados contextos, particularmente no ensino superior, com resultados
positivos. Para que este tipo de modalidade se possa concretizar ha uma série de principios
norteadores que deverdo ser cumpridos. O professor serd responsdvel por desenhar situagdes-
problema ou contextos problematicos (Oliveira, 2008), estimulantes, com base nos quais os
alunos formulardo questdes ou novos problemas e por processos investigativos procurarao

alcancar possiveis respostas.

E importante o uso de problemas baseados em situacdes reais, pois sdo mais motivadores e
estimulantes para os alunos, promovendo o seu envolvimento ativo. Por outro lado, esses serao
precisamente o tipo de problemas complexos, ill defined, confusos, para os quais a ativa¢do de

um pensamento critico é necessaria (Chin & Chia, 2004).

Para além de se identificar com essa perspetiva, valorizando problemas que podem ocorrer no
mundo real, Oliveira (2008) faz também uma sintese de outros pressupostos que deverdo estar na

base do desenho dos problemas pelo professor, com base no trabalho de varios autores:

-“o professor tera que recorrer e/ou modificar problemas encontrados, ou que elaborar,
ele mesmo, contextos problematicos direcionados para os objetivos de aprendizagem que
pretende que sejam alcangados, uma vez que esses problema nao surgem normalmente
nos livros (White, 2001);

- 0s problemas devem ser provocativos ou originar um envolvimento emocional do leitor,
de modo a despertarem o interesse dos alunos (Dahlgren & Oberg, 2001);

- um contexto problematico deverd provocar nos alunos um pensamento flexivel, ou seja,
deve permitir associar conhecimentos e capacidades de diferentes disciplinas, ajudando-
0s a construir um conhecimento mais integrado (Dahlgren & Oberg, 2001);

- 0s problemas precisam de ser bem estruturados e encontrarem-se em aberto, isto é,

ndo podem induzir 3 solucio (Dahlgren & Oberg, 2001; Hmelo-Silver, 2004; Alcazar,
2006);

- deverdo ainda ser complexos o suficiente para que sejam resolvidos por etapas,

possibilitando uma aprendizagem colaborativa entre os alunos (Alcazar, 2006)” (Oliveira,
2008, pp. 24-25).
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Também (Hofstein et al., 2005) concordam com essa abordagem, defendendo que a
aprendizagem e a construgdo do conhecimento devem ocorrer contextualizadas e através da

resolucdo de problemas genuinos.

Noutro estudo, Olsher et al. (1999) mostraram que o desenvolvimento da capacidade dos alunos
em formularem questdes relevantes sobre processos bioquimicos, e portanto sobre problemas
abstratos, também resultou em aprendizagens mais significativas. Para isso, foram criadas
oportunidades para que os alunos se questionassem e se envolvessem em discussdes. Nesse
estudo, os alunos que formularam questdes relevantes sobre os processos abstratos obtiveram,

também, melhores resultados no teste de avaliagao de conhecimentos sobre o tema.

A concretiza¢do da aprendizagem através da resolug¢ao de problemas envolve uma atitude critica
e a formulacdo de questdes relevantes (Dahlgren & Oberg, 2001). Segundo Dori e Herscovitz
(1999), encorajar os alunos na procura de solugGes para os problemas que se colocam através da
formulagdo de questdes, assim como fornecer instru¢des no sentido de utilizarem a informacgao

relevante para essa resolugao, constituem as bases da educag¢dao contemporanea em Ciéncias.
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Questionamento e pensamento critico

“Put simply, the act of questioning encourages learners to engage in critical reasoning”
(Chin & Osborne, 2008, p. 2).

“It is required by students “the development of students’ capacities of critical thinking
(CT), which is necessary for the analysis of unfamiliar situations, so that their question-
asking, problem solving, and decision-making capabilities will be based on a framework of
rational thinking”(Barak et al., 2007, p. 354).

E geralmente reconhecido que o questionamento constitui uma ferramenta valiosa no ensino e
na aprendizagem de capacidades de pensamento critico. E considerado como uma funcdo
fundamental no desenvolvimento dessa capacidade, por auxiliar na exploragdo de novas ideias e
materiais, e na avaliagdo da sua adequagao e razoabilidade, numa perspetiva positiva e
construtiva (lkuenobe, 2001). A formulagdo de questdes revela, portanto, uma atitude de
recetividade e abertura a novas evidéncias, permitindo o desenvolvimento de capacidades de

analise e avaliagdo criticas perante novos materiais, na construgao do conhecimento.

Ja Entwistle, em 1987, havia reforgado a importancia do questionamento no desenvolvimento de
competéncias de pensamento critico. Assim como Fisher (1990), que também assumiu o
guestionamento como estando na base do desenvolvimento do pensamento critico: “learning to

think critically entails learning how to question, when to question and what questions to ask”.

Browne e Keeley (1998) definiram o pensamento critico como a consciéncia ou a sensibilidade, e
a habilidade para formular “questdes criticas” (‘critical questions'). Deste modo, segundo esses

autores, o pensamento critico inclui:

(i) a consciéncia ou o reconhecimento de um conjunto de quest&es criticas interrelacionadas;
(ii) a habilidade/capacidade de formular quest&es criticas em momentos oportunos;
(iii) e o desejo de usar ativamente essas questdes criticas (p. 2).

E possivel, ainda, ensinar-se aos alunos estratégias de questionamento critico, com reflexos
positivos ao nivel das aprendizagens e do desenvolvimento de capacidades de pensamento
critico, avaliados no final da instrugdo, como no estudo realizado no ensino superior por Loy,

Gelula e Vontver (2004) com alunos de Medicina.
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O pensamento critico pode ser melhor ensinado através do uso de questionamento de alto nivel,
que inclui os processos de analise, sintese e avaliagdo (Newton, 2001). Estes autores consideram
ser uma aplicagdo direta das teorias de Piaget e de Dewey na forma como rejeitam o ensino,
prescrito apenas com base nos conteudos e na sua aprendizagem superficial. Assim propdem que
o aluno seja incentivado a usar o conhecimento numa légica de resolugdo de problemas, em que
um “questionamento de nivel cognitivo superior deve ser usado para promover o pensamento

critico - uma operacgao intelectual vital” (ibidem, p. 286).

Segundo lkuenobe (2001), o desenvolvimento nos alunos de capacidades de questionamento

critico implica que os professores:

(1) motivem o questionamento, explicando aos alunos a sua ldgica, funges e bases como
um processo epistémico;

(2) desenvolvam uma estratégia construtiva e ndo ameagadora, ensinando os alunos a
formular questdes e evitando que se sintam intimidados”; e

(3) criem um ambiente na sala de aula convidativo, que permita aos alunos expressarem-
se, dando-lhes oportunidades para participarem ativamente na sua aprendizagem (p.
340).

E possivel, assim, promover-se o questionamento critico através da criagdo de contextos

favoraveis, permitindo que o aluno possa desenvolver-se e expressar-se.

Para isso, é fundamental que o aluno compreenda a importancia da formulagdo de questdes e as
suas relagdes com o desenvolvimento de outras capacidades de nivel superior, associado as suas
repercussdes na aprendizagem. Se professores e alunos se envolverem ativamente na promogao
do questionamento, associado ao pensamento critico, as questdes dos alunos desempenhardo

um papel fundamental na promog¢do da compreensdo e no progresso da aprendizagem.

Também o documento Information Literacy Competency Standards for Higher Education,
publicado pela American Library Association (ALA, 2000) reforga estes principios, recomendando
estratégias que requerem do estudante um envolvimento ativo na formulacdo de questdes
significativas, na sua exploragao criativa para encontrar respostas, bem como nas capacidades
inerentes a comunica¢do dos resultados, processos que ajudam a desenvolver capacidades de

pensamento critico associadas a condug¢do da aprendizagem:
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“students become engaged in using a wide variety of information sources to expand their
knowledge, ask informed questions, and sharpen their critical thinking for still further self-
directed learning” (p. 5).

O questionamento na compreenséo de textos

Uma outra drea de destaque, em que a formulagao de questdes pelos alunos assume especial
relevancia, é a leitura e compreens3o de textos. E reconhecido, por variados estudos nesta linha
de investigacdo, que a formulagcdo de questdes ajuda os alunos a desenvolver procedimentos
mentais para a compreensao de textos, e que devem ser utilizadas estratégias para ensina-los a
formular questGes nesse contexto, para melhores resultados de leitura e compreensao (Costa et
al., 2000; Davey & McBride, 1986b; Macias, 2003; Otero, Caldeira, & Gomes, 2004; Rosenshine et
al., 1996).

Num estudo realizado por Janssen (2002) os resultados indicaram que os alunos podem ser
orientados na formulacdo de questdes durante a leitura de um texto, originando melhorias
significativas na sua compreensdo. Também Davey e McBride (1986a) e Costa et al. (2000)
exploraram os efeitos do treino na formulagdo de questdes, indicando resultados positivos na

compreensdo de textos e na qualidade das questdes formuladas.

Na revisdo da literatura realizada por Rosenshine et al. (1996) foram analisados estudos de
intervencdao em que se ensinou os alunos a formular questdes como uma forma de melhorar a
compreensdo através da leitura ou da audicdo de novos materiais. Os resultados desses estudos
permitiram reforgar, mais uma vez, que “ensinando os alunos a formular questées sobre o
material lido resulta em melhorias na sua compreensado” (ibidem, p. 195), e que “a elaboragdo de
questdes é um meio de proporcionar um processamento ativo (do texto), uma maior

concentragdo e uma melhor compreensdo” (ibidem, p. 197).

Por exemplo, Alcock (1972), explorou as questdes dos alunos na discussdo de poesia. Apds a
leitura de um poema, os alunos deveriam escrever todas as perguntas para as quais nao
soubessem a resposta. Este autor concluiu que a forma como os alunos se apropriaram do poema
influenciou o tipo de questdes que levantaram. Quando o poema era facilmente assimilado pelos

alunos, ou sobre um tema para si familiar ou de interesse, as questdes eram diversificadas na sua
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forma e funcdo. Se, por outro lado, a assimilagdo do poema fosse bloqueada, as questdes dos

alunos centravam-se na sua interpretagdo.

Também Ciardiello (1998) confirmou que a formulacdo de questGes relevantes decorrentes da
leitura de um texto pressupde que os alunos se apropriem deste, identifiquem as ideias principais
e as relacionem. As questdes sdo simultaneamente indicadoras da compreensdo do que foi lido e

orientadoras do que ainda falta ler (Graesser & Person, 1994).

Marbach-Ad e Sokolove (2000) sugerem igualmente que metodologias de comunicagdo ativa na
sala de aula, nomeadamente a formulagdo de questdes a partir de textos de um manual, promove

um questionamento de alto nivel.

Resultados de um outro estudo confirmam, ainda, que o questionamento dos alunos tem
implicagcdes ao nivel da compreensdao de textos, para além da contribuicdo dos conhecimentos
prévios, fundamentais também para essa compreensdo. Nesse estudo, Barak et al. (2007)
concluiram que questdes de nivel cognitivo baixo ou elevado estavam associadas respetivamente
a niveis baixos e elevados de conhecimento conceptual adquirido a partir do texto, revelando um
alinhamento claro entre os niveis de questionamento e os niveis de compreensdo associados a

leitura de um texto.

Incentivar e ensinar os alunos a questionar

Todos os alunos tém o potencial de aprender a pensar, a refletir e a questionar de uma

7

forma competente. O adagio “aprender a questionar é aprender a tornar-se literato”
deveria refletir, na emergéncia do século XXI, uma abordagem fundamental da pratica
educativa (Ciardiello, 1998, p. 218).

Todas as referéncias anteriormente descritas apontam para a necessidade de se promover e
ensinar os alunos a questionar, tendo os resultados de investiga¢ao suportado a premissa de que
é possivel desenvolver o questionamento dos alunos, com resultados positivos ao nivel das
aprendizagens e do desenvolvimento de outras competéncias. Considerando, assim, a

importancia que o questionamento dos alunos assume na aprendizagem e a baixa frequéncia com
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que espontaneamente ocorrem perguntas no contexto das aulas, o seu incentivo, bem como a

instrucdo/formacdo para o seu desenvolvimento assumem especial relevancia.

As reag0es positivas do professor podem reforgar um questionamento de qualidade, e vice-versa,
contribuindo para um ambiente favordvel as questdes dos alunos. Os professores deverdao
assumir um papel central no estimulo as questdes dos alunos, incentivando, ensinando e
fornecendo exemplos de como questionar (Chin, 2002; Chin, Brown & Bruce, 2002). Isto significa
que deverdo ser utilizadas estratégias de encorajamento a formulagdo de questdes (Wong, 1985).
Do mesmo modo, Alcock (1972) defende que o papel do professor é critico, devendo encorajar,

orientar e estimular, sobretudo quando as perguntas dos alunos ndo surgem.

Nessa logica, Pedrosa-de-Jesus (1987) aconselha os professores a adotarem estratégias de
valorizagdo das perguntas dos alunos na sala de aula, no sentido de contribuir para o
desenvolvimento de processos de ensino centrados no aluno, ou seja, de estratégias
construtivistas de ensino. A mesma autora salienta que “é importante encorajar os alunos e dar-
Ihes tempo suficiente para organizarem as suas ideias e para refletirem sobre o que foi ensinado”
(Pedrosa-de-Jesus, 1991, p. 151). Dessa forma, serdo capazes de identificar e exteriorizar as suas
dificuldades. Concluiu, ainda, que “fazer com que os alunos sintam que as suas questdes podem
ser importantes na sua aprendizagem melhora o seu envolvimento na aula” (ibidem). Nesse
estudo, os professores adotaram também a estratégia de criar momentos de siléncio na aula
incentivando e motivando os alunos a escrever as suas perguntas. Os alunos envolvidos revelaram

uma maior motivag¢do, passando também a colocar mais questdes oralmente.

Estd j4 bem documentado que a instrugdo promove o questionamento nos alunos (Glover &
Zimmer, 1982; Sadker & Cooper, 1974), tendo sido constatado em alguns estudos um nivel
superior das questdes formuladas por alunos que receberam instrugcdao, em relagdo a alunos que

ndo a receberam (Allison & Shrigley, 1986; Cuccio-Schirripa & Steiner, 2000; Dillon, 1988).

De acordo com Ciardiello (1998), mesmo os alunos de nivel académico inferior podem beneficiar
da instrucdo tal como os seus colegas academicamente melhor sucedidos. Muitas vezes, esses
alunos sdo instruidos na perspetiva de um questionamento mais limitado, focado em capacidades
basicas, de baixo nivel cognitivo. A preparagdao na formulagdo de questdes oferece uma

perspetiva contrdria. Reflete a visao construtivista de uma aprendizagem contextualizada e
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reconstruida através do intercambio de pontos de vista e experiéncias entre professor e alunos, e
entre alunos. Treinar os alunos na formulagao de questdes é uma importante estratégia para os

ajudar a pensar e a comunicar.

Ciardiello é de facto um autor com varios estudos na drea da instru¢do para o questionamento,
qguer no desenvolvimento de um comportamento de questionamento de nivel superior, utilizando
estratégias de instrugdo cognitiva (direct cognitive strategy instruction) (Ciardiello, 1998), quer,
por exemplo, no desenvolvimento de capacidades metacognitivas nos alunos quando
confrontados com a formulagdo de questdes (Ciardiello, 1993). De acordo com o autor, este tipo
de instrugdo estimula a motivacdo para a autorregulagdo e para o desenvolvimento de
competéncias, salientando que “os adolescentes necessitam de desenvolver niveis avangados de
literacia, como pensar de forma divergente e imaginativa, sintetizando ideias a partir de variadas

fontes, lidando com ambiguidades e informagdes contraditérias” (Ciardiello, 2007, p. 27).

A construcdao de uma autodeterminacdo é expressa na persisténcia dos alunos em gerar as suas
proprias questbes, através do processo de procura ativa de questbes (question-finding process)
(Ryan & Deci, 2000). Além disso, enquanto os alunos adquirem capacidades de implementagdo da
‘estratégia de procura de questdes’, eles desenvolvem competéncias, o que lhes confere
confianga na sua habilidade em obter um conhecimento aprofundado da matéria em questao.
Isto estd relacionado com a construgdao motivacional de uma eficdcia individual, desenvolvendo
competéncias através da procura ativa de questdes. A instru¢ao nessa ‘busca de questdes’, por
outro lado, confere aos alunos as ferramentas cognitivas e motivacionais que constroem
confianca e conhecimento (Wigfield, Guthrie, Tonks, & Perencevich, 2004, citados em Ciardiello,

2007, p. 33).

Biddulph, Symington e Osborne (1986) sugeriram quatro estratégias de incentivo as questdes dos
alunos. Estas incluem fornecer estimulos adequados e modelos de como formular questdes,
desenvolver um ambiente em sala de aula recetivo e propicio as questdes dos alunos e incluir as

suas questdes na avaliagao.

Hofstein et al. (2005) reforcam as mesmas ideias, afirmando que os professores deverdo criar um
ambiente favoravel onde devera ser dada aos alunos a oportunidade de formular questdes
relevantes e pertinentes. J4 em 1975, Olmo defendia uma mudanga do papel de questionador do

professor para os alunos, assumindo um maior envolvimento nas actividades e na reflexdao sobre
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as aprendizagens. Pizzini e Shepardson (1991) também salientaram a importancia do
envolvimento do professor na adogdo de estratégias que promovam o questionamento dos

alunos, ndo sé em termos do numero de questdes, mas fundamentalmente da sua qualidade.

Efetivamente, a investigacdo demonstra que os alunos normalmente ndao formulam
espontaneamente questbes de alto nivel cognitivo (Dillon, 1988; King, 1992; Pedrosa de Jesus,
1991; Susskind, 1969, 1979). Uma possivel forma de promover um questionamento de qualidade
é fornecer aos alunos questdes orientadoras de alto nivel cognitivo. O objetivo é promover a sua
reflexdo sobre materiais relevantes, de forma a que se envolvam em elaboragdes mentais que
relacionem os novos materiais com conhecimentos prévios. Dessa forma, a utilizacdo de questdes
orientadoras contribui para a ativacdo e uso do conhecimento prévio relevante em novas

situagGes de aprendizagem (King, 1992).

O desenvolvimento da capacidade de formular questdes de alto nivel cognitivo poderd ocorrer
também através de modelos de instrugcdo especificos e adequados. Esta ideia é confirmada por
Shodell (1995) que assume que a criagdo de oportunidades para os alunos formularem perguntas
criticas e relevantes poderd permitir contrariar a generalizacdo de que os alunos formulam

principalmente questdes factuais.

Pedrosa de Jesus (1991) explorou formas de promover questées as escritas dos alunos, e os seus
reflexos no ensino e na aprendizagem. A estratégia de incentivo as questdes escritas resultou, em
média, numa pergunta por aluno e por aula, o que revela um padrdo bastante diferente em
relagdo as perguntas orais, que identificou em média, uma por semana. Neste caso, o processo de
escrita de questdes ajudou os alunos a identificar o que ja tinham aprendido, exigindo que
pensassem e organizassem ideias no sentido de poderem questionar o que queriam saber. Ficou
claro um maior envolvimento da maioria dos alunos na aprendizagem, através da qualidade das
perguntas escritas, superior a das perguntas orais. Concluiu-se, assim, que a estratégia de escrita
de perguntas pelos alunos foi mais efetiva do que o questionamento oral e espontaneo. O ensino
passou a ser orientado no sentido de responder as reais necessidades e dificuldades dos alunos,
tornando-se mais centrado no aluno, e caracterizado por um maior envolvimento e entusiasmo.
As perguntas dos alunos passaram a ser encaradas, pelos professores envolvidos neste estudo,

como uma estratégia efetiva para o ensino e para a aprendizagem.
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Sadker e Cooper (1974), por exemplo, reconheceram a importancia das questdes de nivel
cognitivo superior, tendo conduzido um estudo experimental no sentido de promover esse tipo
de questdes em alunos do ensino basico. O procedimento consistiu em treinar os alunos na
formulagdo de questdes de nivel cognitivo superior através de um método de ‘microteaching’
(aulas com um reduzido nimero de alunos — grupo de apenas 3 a 5 alunos — e de duragdo mais
curta, onde é possivel ao professor focar-se no desenvolvimento de uma determinada estratégia
de ensino). Nesse contexto especifico houve um elevado nimero de perguntas de nivel cognitivo

superior formuladas pelos alunos.

Num outro estudo, realizado por Beck (1998), as questSes dos alunos foram extensivamente
utilizadas como uma estratégia para a aprendizagem, revelando alunos ativos na procura de
conhecimento de uma forma genuina e auténtica, através das questdes por eles formuladas.
Neste estudo ficou evidente a importancia da forma como os professores vém os seus alunos e de
como a sua concecdo de aprendizagem influencia a utilizagdo das questdes dos alunos na sala de

aula, neste caso vistas como potenciadoreas da motivagdo e aprendizagem.

No Ensino Universitario, em Portugal, e no ambito de um projeto desenvolvido na Universidade
de Aveiro no contexto de disciplinas de Quimica dirigidas a alunos do primeiro ano, existem ja
alguns estudos realizados que tiveram como principal objetivo promover uma aprendizagem ativa
e a qualidade das interagdes na sala de aula, através do incentivo as questdes dos alunos
(Pedrosa-de-Jesus et al., 2003; Pedrosa-de-Jesus, Almeida & Watts, 2005; Pedrosa-de-Jesus, Neri
de Souza, et al., 2005; Teixeira-Dias, Pedrosa-de-Jesus, Neri de Souza, Almeida, & Moreira, 2009).
Varias estratégias de ensino e de aprendizagem foram sendo adotadas no decurso de todo o
projeto, no sentido de alcangar esses objetivos. O desenvolvimento e evolugado dessas estratégias
foi ocorrendo de forma progressiva, tendo permanentemente em consideragdo o
questionamento dos alunos, assim como as interages entre alunos e professor. Essas estratégias
assumiram fundamentalmente cinco formas, que descreveremos sucintamente (Teixeira-Dias,

Pedrosa-de-Jesus, Neri de Souza, & Watts, 2005):

- Aulas <QQ> (“Questées em Quimica”): aulas especificamente orientadas pelas questdes
previamente formuladas pelos alunos sobre um determinado tema/tépico especifico de Quimica;
- Aulas-conferéncia: aulas sobre temas de elevado interesse cientifico, tecnolégico e social,

com o objetivo de estimular e promover o interesse e a curiosidade dos alunos;
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- Aulas tedrico-praticas: aulas centradas na resolugdo de casos para estudo, onde se pretendia
que os alunos analisassem, procurassem e identificassem as informagdes relevantes para a sua
resolucdo. Esse processo implicava a aplicagdo dos conhecimentos adquiridos nas aulas tedricas
bem como a exploragdo das suas aplicagdes praticas;

- Aulas laboratoriais: centradas na promog¢dao de um questionamento ativo e da autonomia
dos alunos na planificagdo e execugao de experiéncias;

- Miniprojectos: desenvolvimento de um mini-projeto de investigacdo em pequenos grupos,
sobre um tema selecionado pelos alunos, onde as suas questdes deveriam assumir um papel

central.

Para além do estimulo ao questionamento oral, foram também incentivadas as questdes escritas
pelos alunos. Para a recolha e analise dessas questdes, foram concebidos dois instrumentos
especificos: 1) um software, onde os alunos podiam colocar as suas questGes ao professor e aos
colegas (“Questdes em Quimica”); e 2) a “Caixa de Questdes”, disponibilizada em todas as aulas,
onde os alunos poderiam colocar as suas questdes escritas no inicio, no fim, ou no decorrer da
prépria aula, em alternativa a oralidade. Todas as perguntas recolhidas através dos dois meios
eram posteriormente respondidas pelo professor através do software “QQ”, que funcionou como

um espaco centralizado de questdes e respostas em Quimica.

Uma investigacdo conduzida no ambito desse projeto “Questdes em Quimica” procurou ainda
relacionar os estilos de questionamento dos alunos com os seus estilos de aprendizagem
(Pedrosa-de-Jesus et al., 2004), conduzindo a uma taxonomia para categorizar as questes dos
alunos, com base na teoria da aprendizagem experiencial de Kolb (1984) e a sua relagdo com as
abordagens a aprendizagem. Foram estabelecidas entdo trés categorias, ou niveis de
qguestionamento, com base nesse quadro tedrico: questdes de aquisicdo (A), questOes de
especializagdo (E) e questbes de integracdo (l), que exploraremos no capitulo da metodologia
(capitulo 3) por ter sido o sistema de classificagdo do questionamento dos alunos que adotamos
no presente estudo. As bases tedricas desse estudo, que relacionou estilos de aprendizagem com
abordagens a aprendizagem através das questdes dos alunos, assim como os resultados que
produziu, permitiram igualmente informar, orientar, e, em alguns casos, proporcionar
adequacgdes nas estratégias de ensino e de aprendizagem ja descritas (Pedrosa-de-Jesus, Almeida

& Watts, 2005). Essas estratégias dirigiram-se, assim, a diversidade de alunos e dos seus estilos de

aprendizagem e de questionamento.
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O questionamento no trabalho e discuss6es em grupo

Uma outra dimensao importante em termos de abordagem do questionamento dos alunos sao os

contextos das dinamicas de trabalho e estudo em pequenos grupos.

Por exemplo, King (1994) desenvolveu formas de ensinar os alunos a questionar envolvendo-os na
utilizacdo de questdes de orientagdo para a realizagao de trabalhos em grupo. As questdes
orientadoras fornecidas tinham como objetivo ajudar os alunos a ativar os seus conhecimentos
prévios e a estabelecer relagdes entre ideias, no contexto interativo do trabalho de grupo. Os
resultados revelaram que os alunos que tinham sido treinados na formulagdao de questdes se
envolveram de forma mais significativa na constru¢dao de conhecimentos complexos do que os
grupos que ndo tinham recebido essas orientacdes. Foram também estabelecidas algumas
relagdes entre o nivel de questionamento dos alunos e o nivel de constru¢dao do conhecimento,
sugerindo que o tipo de questdes que os alunos formulam pode ser utilizado para determinar o

tipo de construgao de conhecimento que ocorre.

Um estudo similar foi também desenvolvido por King e Rosenshine (1993), indicando que em
contextos de discussdao cooperativa, devidamente estruturados e com orientagdes explicitas para
a formulagdo de questdes “provocadoras” do pensamento (thought-provoking questions) foram
também formuladas explicagBes, que por sua vez mediavam e produziam melhores efeitos na
aprendizagem. Num outro estudo, realizado no ambito do projeto “Questdes em Quimica”, ja
referido, as questdes dos alunos foram utilizadas como uma forma de desenvolver competéncias
de resolucdo de problemas e de pensamento ldgico e reflexivo, durante a concretizagdo de um
mini-projeto (grupo de 3 alunas) (Pedrosa-de-Jesus, Neri de Souza et al., 2005). A dindmica do
trabalho do grupo foi explorada através das questdes formuladas pelos alunos. Os resultados
demonstraram que essas questdes desempenharam varias fung¢des, nomeadamente na
estruturacdo e organizagdo de todo o trabalho, na delimitacdo da dimensdo do projeto, na
organizagao de ideias, na identificacdo e reflexdao sobre as varias fontes e formas de informagao e
na reflexdao acerca do projeto como um todo. As questdes dos alunos, nesse contexto,
contribuiram também para um maior envolvimento e motivagdo para a aprendizagem,
aumentando a sua confianga em formular questdes e promovendo a qualidade das interagdes

com o professor.

Também no estudo de Oliveira (2008), desenvolvido com alunos do 32 ciclo do ensino basico e

secundario, se explorou o questionamento dos alunos em contexto de dinamica de grupo.
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Procurou-se assim, averiguar diferengcas entre as questdes formuladas por alunos
individualmente, e questdes formuladas em grupo, perante contextos problematicos.
Identificaram-se algumas diferencgas no questionamento dos alunos, relacionadas sobretudo com
a situagdo de formulagdo (em pequenos grupos, apds a formulagdo individual de quest&es, ou sé
em pequeno grupo), chegando-se a conclusdo que “os alunos que formularam questGes apenas
em grupo, parecem destacar-se ligeiramente com uma maior percentagem de questdes de nivel
elevado, dos outros alunos que formularam questdes em pequeno grupo, depois de ja terem
formulado individualmente” (ibidem, pp. 108-109). Para além destas pequenas diferengas entre
os grupos, os resultados obtidos foram “genericamente concordantes com os ja obtidos por
outros autores (...) que apontam para uma frequéncia elevada de questdes que apenas conduzem
a aquisicdo de conceitos, e estimulando o aluno a obter respostas curtas e a lidar com informagao

factual e procedimental simples” (ibidem, p. 106).

O questionamento dos alunos na avaliagao

Como foi ja referido, uma forma de incentivar o questionamento dos alunos, é utilizd-lo como
uma ferramenta de avaliagdo alternativa ou complementar aos métodos mais tradicionais.
Efectivamente, a transicao de um ensino tradicional, com base em capacidades de baixo nivel
cognitivo, para um ensino que promova competéncias de alto nivel cognitivo devera refletir-se
também, numa adequacgdo das praticas de avaliagdo (Lubezky, Dori, & Zoller, 2004). Uma
avaliagdo que deverd ser centrada no aluno e na promogdo de competéncias de nivel cognitivo

superior, devera contemplar também a formulagdo de questdes pelos alunos.

A integracdao do questionamento dos alunos no processo de avaliagdo, como um instrumento
alternativo, tera sido ainda pouco explorada, ndo havendo muitos estudos que a descrevam (Dori,
2003; Dori & Herscovitz, 1999; Moreira, 2006; Pedrosa-de-Jesus & Moreira, 2009; Zoller, 1994,
2001).

Possivelmente, a primeira referéncia do uso das questdes dos alunos na avaliagao surge em 1982,
num estudo realizado por Hartford e Good. Nesse estudo, o questionamento dos alunos foi
desenvolvido no contexto de atividades laboratoriais em quimica. O tratamento experimental

consistiu em ensinar os alunos a formular questdes de investigacao decorrentes das observagdes
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laboratoriais. Apds cada aula laboratorial, foi proporcionada a cada aluno uma apreciagdo do
professor, por escrito, sobre a adequacao das questdes de investigacdao que haviam formulado.
Para estimular os alunos, 1/6 da nota final do curso dependia da competéncia demonstrada em
formular questdes. O grupo de controlo era constituido por alunos a quem foram ensinados os
mesmos conteldos, a partir dos mesmos manuais de ensino, pelo mesmo professor e durante o
mesmo periodo de tempo, mas sem a prepara¢ao na formulagao de questdes de investigacdo. A
estratégia de instrugcdo dos alunos no sentido de formularem mais e melhores questdes foi
considerada eficaz. Os resultados também revelaram que as competéncias de questionamento
podem ser adquiridas independentemente do nivel de desenvolvimento intelectual do aluno, no
contexto da aprendizagem de quimica no ensino secundario (Hartford & Good, 1982). Segundo os
autores, a capacidade para formular questdes de investigagdo é um componente importante na

resolucdo de problemas reais em atividades de ciéncia.

O primeiro autor a revelar estudos sistematicos e a salientar a relevancia da inclusdo das questdes
dos alunos na avaliagdo foi Zoller (1994, 2001). Nesses estudos procurou-se desenvolver nos
alunos capacidades de alto nivel cognitivo considerando a sua inclusdo na avaliagdo. Para isso, um
dos objectivos foi o de conceber instrumentos apropriados para a avaliagdo de capacidades de
nivel cognitivo elevado, através, também, das questdes formuladas pelos alunos. Segundo Zoller
(2001) muitos dos processos de nivel cognitivo superior, como a resolu¢do de problemas (e ndo
exercicios), o pensamento critico e a capacidade de decisdo, ndo sdo avaliadas rotineiramente nos
cursos de ciéncias, incluindo Quimica. Zoller considera que o ensino, a aprendizagem e as
estratégias de avaliagdo, orientados para capacidades de alto nivel cognitivo, tém de ser mais

desenvolvidos e reforgados na educagao em ciéncias.

De salientar, também, o estudo realizado Dori e Herscovitz (1999) em que as questdes dos alunos
foram introduzidas na avaliagdo. Neste estudo de investigacdo exploraram a competéncia dos
alunos na formulagdo de questdes perante problemas reais em ciéncia. O trabalho desenvolvido,
de natureza experimental, promoveu a elaboracdo de questdes pelos alunos em variados
contextos de aprendizagem: leitura de artigos cientificos, andlise de tabelas e gréficos, concegao
de posters e anuncios que alertassem para o problema ambiental em questdo. O questionamento
dos alunos foi avaliado no inicio e no fim do mddulo, através da utilizacao de pré- e pds-testes
formativos, respetivamente. Cada teste incluia um caso para estudo relacionado com o tema,

perante o qual os alunos deveriam formular as questdes que entendessem. Os resultados da
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analise das perguntas formuladas permitiram constatar uma melhoria do questionamento dos
alunos e do seu conhecimento sobre o tema, independentemente do seu nivel
académico/intelectual.

A melhoria significativa verificada na formulagdo de questdes pelos alunos, reforga a sua
utilizagdo como um instrumento alternativo de avaliagdo, que permite ndao sé a avaliagao dessa
capacidade, mas também da compreensdo e anadlise, assim como da realizagdo de juizos de valor
sobre um determinado tema. Segundo as autoras, isto adiciona uma nova dimensao a avaliagao
convencional dos alunos, que se traduziu em melhorias na aprendizagem, mesmo para os alunos
com um nivel de desempenho académico inferior e que normalmente obtém resultados mais
baixos nos testes de conhecimento tradicionais (Dori & Herscovitz, 1999). Com base nos
resultados que obtiveram, as autoras recomendam a “incorpora¢do da anadlise da capacidade de

guestionamento como parte integrante do sistema de avaliagdo alternativo” (ibidem, p. 428).

Esses estudos reforgam que o pressuposto de que a avaliagdo devera ser desenhada em fungao
do que se pretende avaliar. Normalmente mede-se aquilo que é possivel medir, o que muitas

vezes se traduz em representag¢des ou ecos daquilo que efetivamente se pretende medir.

Aplicando ao contexto particular do presente estudo, se pretendemos avaliar o questionamento
dos alunos nao deveremos cingir-nos a um Unico método. Deverd ser considerada uma
diversidade de estratégias para avaliar os alunos em contextos aproximados aos reais, em que
sejam criadas oportunidades de questionar, em situagdes diversas: em tarefas de grupo,
individualmente, em situa¢des de avaliagdo sumativa, em contextos formativos, consideradas as
questdes orais, as questdes escritas, em ambiente presencial, em ambiente online, etc. Dada a
complexidade do questionamento, deverd procurar-se compreender como se desenvolve esta

capacidade, procurando avaliar o desempenho dos alunos em varias situa¢des de aprendizagem.

Em contexto portugués, no Ensino Universitario, e em particular no ambito do projeto “Questdes
em Quimica” desenvolvido na Universidade Aveiro, o questionamento dos alunos foi também j3
explorado no contexto da avaliagdo (Moreira, 2006; Pedrosa-de-Jesus & Moreira, 2009). Nesses
estudos, foram introduzidas situagdes problema, quer em contexto formativo, quer em contexto
sumativo, que apelavam as questdes dos alunos, na tentativa de proporcionarem possiveis
solugdes para os problemas apresentados. Nas sessGes formativas, para além de explorarem
autonomamente esses problemas, formulando questdes por escrito individualmente, os alunos
receberam feedback qualitativo acerca do seu desempenho, assim como orienta¢Bes para a

exploragao desse tipo de problemas e para a formulagdo de questdes de qualidade. Os resultados
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foram positivos e encorajadores, revelando niveis cognitivos e de complexidade das questdes
mais elevados do que no contexto da oralidade. Tanto alunos como professor valorizaram essas
situagdes e o facto de estarem incluidas na avaliagdo, pois terdo permitido o desenvolvimento de
capacidades de questionamento nos alunos, associadas a aplicagdo de conhecimentos relevantes

de Quimica em situa¢gGes mais auténticas.

2.4. A AVALIAGAO PARA A APRENDIZAGEM

“The challenge to assessment is to somehow create tasks that give students opportunities
to display their understanding of the vital and connected features of the ideas, concepts,
and images they have explored. In short, the aim is to help students demonstrate that
they have grasped ideas as part of a larger field and as historically situated elements
within a community of discourse” (Eisner, 20024, citado em Gallagher, 2003, pp. 96, 97).

“The issues of contextual assessment lay, in our view, at the very core of any attempt to
improve constructivist teaching and learning” (Figueiredo, 2005, p. 137).

E globalmente reconhecido que a avaliacdo dos estudantes é um dos elementos mais importantes
em Educagdo. E normalmente considerada como o cerne da experiéncia do estudante e uma
grande influéncia na forma como aborda a aprendizagem (Brown & Knight, 1994). A avaliagdo
influencia o comportamento dos alunos e, do seu ponto de vista, define o curriculo e o método de
estudo que adotam, sendo algumas vezes referida como um instrumento de aprendizagem (Biggs,
1999; Gijbels, van de Watering, & Dochy, 2005; van Hattum-Janssen, Pacheco, & Vasconcelos,
2004).

Particularizando no Ensino Superior, os resultados da avaliagdo dos alunos vao ter também um
efeito profundo nas suas carreiras profissionais futuras (ENQA, 2005). E, assim, esperado que os

processos de avaliagao das aprendizagens preencham alguns requisitos:

- devem ser desenhados para medir a consecu¢cdao dos resultados de aprendizagem
estabelecidos nos objetivos dos programas;

¢ Eisner, E. (2002). The Educational Imagination: The Design and Evaluation of School Programs, Pearson
Education, UpperSaddleRiver,NJ.
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- devem ser apropriados para os seus objetivos, quer se trate de uma avaliagdo de
diagndstico, formativa ou com propdsitos sumativos;

- devem apresentar critérios de avaliagdo claros e publicos para os alunos;

- devem ser conduzidas por pessoas que compreendam o papel que a avaliagao tem na
progressdao do alunos para alcangar os conhecimentos e capacidades associados a sua
qualificacgao;

- e sempre que possivel, ndo se devem basear apenas nos julgamentos de um Unico
avaliador (p. 17).

Para além disso, os alunos devem estar claramente informados acerca das estratégias de
avaliagdo, a que tipo de exames ou outros métodos de avaliagdo vao estar sujeitos, o que é
esperado deles em termos do seu desempenho, e que critérios serdo aplicados na avaliagdao desse

desempenho (ENQA, 2005).

7

O comportamento caracteristico dos alunos é normalmente dedicarem-se a obtengao de bons
resultados, e ndo ao investimento em melhores aprendizagens; utilizam o seu tempo e energia a
procura da resposta certa, evitando de uma maneira geral, tarefas de maior complexidade (Barak
et al., 2007, p. 354). Assim, a abordagem a aprendizagem podera ocorrer de forma superficial,
sem um envolvimento profundo ou significativo do aluno, uma vez que essa dimensdo nao serd
considerada ou valorizada na avaliagdo, reconhecendo muitas vezes como suficiente, no seu
método de estudo, a memorizagdo ou a mecanizagdo de procedimentos (Brown & Knight, 1994) e
tornando-se receosos em colocar questdes devido ao medo de falhar. E necessédrio por isso
implementar uma cultura de sucesso, em que todos os alunos acreditem que podem aprender,
onde a avaliagdo formativa poderd ser uma arma poderosa se conduzida de forma correta no

sentido de aprendizagens significativas (Black & Wiliam, 1998a, 1998b).

Normalmente os alunos sdo estratégicos, gerindo o seu tempo e aquilo que estudam em fungao
do que pensam que sera avaliado. A abordagem a aprendizagem, serd assim muito condicionada
pelas perce¢des que os préprios alunos tém da avaliagdo, o que podera originar abordagens mais
profundas ou superficiais, em funcdo dessas mesma perce¢des e de como a avaliagdo for
conduzida (Biggs, 1999; Struyen, Dochy, & Janssens, 2005). A forma como o ambiente de
aprendizagem é percecionado pelos alunos, mais do que o préprio curriculo, afeta também em
grande escala o seu envolvimento, com consequéncias na avaliagdo e nos seus resultados (Gijbels

et al., 2005).
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Efetivamente, ha poucas recompensas para alunos que nao sejam estratégicos no seu estudo e
aprendizagem. A afirmacdo de Gibbs (2006) traduz e refor¢a o papel da avaliagdo do ponto de

vista da aprendizagem dos alunos:

“Assessment frames learning, creates learning activity and orients all aspects of learning
behaviour. (...) it has more impact on learning than on teaching” (p. 23).

Também Gibbs (2006) refere esses comportamentos salientando o facto de muitos alunos muitas
vezes procurarem demonstrar aos seus professores que sabem mais (e melhor) do que realmente
sabem, no sentido de maximizarem as notas/resultados a atingir. Normalmente, optam pelas
questdes, tarefas ou situagdes de avaliagdo que permitem obter melhores resultados do que
propriamente pelas que permitem desenvolver melhores aprendizagens: “Faking good is a direct

consequence of the form of assessment” (ibidem, p. 26).

Na perspetiva dos alunos, a avaliagdo terd um efeito positivo na aprendizagem quando: 1) “se
relaciona com tarefas auténticas; 2) encoraja a aplicagdo de conhecimento em contextos
realistas; 3) permite o desenvolvimento de vdrias competéncias; e 4) apresenta beneficios a longo

prazo” (Struyven et al., 2005, p. 337).

Embora a avaliagdo seja reconhecida como um elemento vital por determinar a abordagem dos
alunos a aprendizagem, ha bastante criticismo relativamente as praticas de avaliagdo e as
debilidades que muitas vezes revela (Rust, O'Donovan, & Price, 2005). Continua a avaliar-se em
funcdo de objetivos que ndo traduzem nem fazem referéncia aquilo que os alunos realmente
deveriam ser capazes de saber e saber fazer. O ensino é muitas vezes inconsistente com as
praticas de avaliagdo. O tipo de perguntas utilizadas nos testes de avaliagdo muitas vezes nao
medem o que pretendem medir. Isso justifica a necessidade atual de avaliar realmente em fungao

dos objetivos de aprendizagem (Brown & Knight, 1994).

Também de acordo com Rust et al. (2005), o desenvolvimento de uma abordagem construtivista
da avaliagdo poderia permitir ultrapassar muitos dos problemas evidenciados e relacionados com
uma avaliagdo mais convencional. Segundo estes autores, um processo de avaliagdo de natureza
construtivista devera assumir alguns pré-requisitos, tais como: i) a articulagdo com o ensino e a
aprendizagem; ii) a definicdo explicita dos critérios de avaliagdo, associados aos objetivos da

aprendizagem:; iii) um envolvimento ativo de alunos e professores na utilizagdo desses critérios; e
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iv) uma apropria¢do das orientagdes do professor, pelos alunos, relativamente as aprendizagens

efetuadas. Os pontos i) e ii) conduzem particularmente ao alinhamento construtivo.

0 alinhamento construtivo (constructive alignment)

“In my last year of teaching, | had a class of 82 schoolteachers who were studying how
psychology could be applied to teaching. It suddenly struck me how silly it was to give the
usual exam or final assignment, in which my students tell me what | had told them about
applying psychology to education. Rather, they should be telling me how they themselves
could apply what psychology they knew to improve their teaching decisions — that was
the underlying intended outcome of the course. So that is what | asked them to do,
putting their evidence for psychologically-driven teaching in a portfolio. After the initial
shock, they saw the relevance of the course to their own teaching. | received the best
teacher ratings I'd ever had. Thus was constructive alignment born” (John Biggs).

A importancia de uma avaliagdo integrada no processo de aprendizagem tem sido suportada pela
ideia de que essa articulagdo promove e origina melhorias na aprendizagem (Biggs, 1999; Gijbels

et al., 2005; Treagust, Jacobowitz, Gallagher, & Parker 2001; Watts, 2003; Zoller, 1993, 1994).

Biggs (1999) reforca a importancia de um alinhamento construtivo (‘constructive alignment’)
entre o curriculo, os métodos de ensino e as estratégias de avaliagdo na promogao do ensino e de
uma aprendizagem mais efetivos, relacionados com capacidades de alto nivel cognitivo. Também
Watts (2003, p. 454) salienta que “num sistema integrado todos os aspetos do ensino e da
avaliagdo devem estar articulados para suportar uma aprendizagem de alto nivel”. O sistema de
ensino é efetivo quando sintoniza as estratégias de ensino e de aprendizagem com a avaliagao, de

acordo com os objetivos estabelecidos no programa (Biggs, 1999).

Com base na definicdo de objetivos de aprendizagem (learning outcomes) que vém introduzir
uma maior transparéncia e clareza em termos de desenho curricular, é absolutamente
fundamental que eles estejam também presentes em termos da definicdo e condugao da

avaliagdo.

> Fonte: http://www.johnbiggs.com.au/constructive_alignment.html
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Nesta logica, Ecclestone (1999, citado em Orsmond, Merry, & Sheffield, 2006) define aquilo que é

designado por outcomes-based assessement (OBA) em termos de:

"detailed, standardised definitions of learning outcomes, accompanied by similarly

specific assessment criteria" (p. 263).

A medida que o ensino, a aprendizagem e a avaliacdo se vdo tornando mais articuladas, em
funcdo dos reais objetivos de aprendizagem, a avaliagdo vai assumindo a sua relevancia como
uma ferramenta para a aprendizagem (Gijbels et al., 2005). Um dos objetivos devera ser,

portanto, concretizar o alinhamento do ensino e da aprendizagem com o processo de avaliagao.

Tem sido demonstrado que a avaliagdo favorece a aprendizagem quando envolve os alunos em
atividades produtivas e transmite, de uma forma clara, altas expectativas aos alunos. Por
exemplo, a questdo central do estudo realizado por Gijbels et al. (2005) foi baseada no
pressuposto de que a introdugdo de atividades de avaliagdo em contextos de aprendizagem, em
formato escrito e devidamente desenhadas pelo professor, poderia resultar em melhorias no
desempenho dos alunos, em termos globais. Os resultados dessa investiga¢ao revelaram que os
alunos que realizaram as diversas atividades de avaliagdo com sucesso obtiveram melhores
resultados no exame final da disciplina em relagdo aos alunos que ndo as realizaram ou que nao
as resolveram com sucesso. No entanto, o autor foi cauteloso nas ilagdes sobre a relagdo de
causalidade entre as situa¢des de avaliagdo no contexto da aprendizagem e as melhorias gerais

verificadas na aprendizagem, apontando para a necessidade de futuras investigacoes.

Dori (2003) acrescenta, que uma avaliagdo articulada com o ensino e a aprendizagem devera ser
suficientemente sensivel as diferengas individuais dos alunos para que conduzam a uma boa
compreensdo. Também salienta que quando a avaliagao ocorre articulada com a aprendizagem,
0s objetivos educacionais mais relevantes serdo alcangados. Se existir um bom enquadramento
em termos educacionais, os alunos serdo capazes de desenvolver capacidades de elevado nivel
cognitivo e a sua aprendizagem serd mais efetiva da que ocorre segundo modelos de
aprendizagem e de avaliagdo tradicionais. No contexto desse estudo, em disciplinas de Quimica e
Biologia, foi possivel concluir, com alguma seguranga, que essas melhorias poderao ocorrer, de

uma forma geral, nos cursos de ciéncias.

Segundo Cumming e Maxwell (1999), a existéncia de um alinhamento entre a aprendizagem, o

ensino e a avaliagdo, implica que qualquer altera¢cdo ou adequacgao realizada ao nivel de um
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desses componentes levard obrigatoriamente a ajustamentos nos outros. De acordo com os
autores, essa articulagdo é considerada fundamental para validar a consisténcia de todo o

processo de ensino, aprendizagem e avaliagao.

Nesse sentido, todas as experiéncias de aprendizagem dos alunos deverdo ser avaliadas,
adotando-se metodologias de avaliagdo e concebendo-se instrumentos de avaliagdo especificos

para os diferentes contextos de aprendizagem (Hofstein et al., 2005).

Segers, Nijhuis e Gijselaers (2006) salientam, também, a importancia do alinhamento entre o
ensino e a avaliagdo, considerando crucial para que se produzam bons resultados de
aprendizagem. Concluiram, ainda, que ndo é a avaliagdo em si que é problemdtica, mas sim o
alinhamento entre o ensino, o processo de aprendizagem dos alunos e a avaliagdao, com base nas

percecdes que os alunos e professores tém dela (Segers, Dierick & Dochy, 2001).

Avaliagao formativa e feedback

Num trabalho de revisdo extenso realizado por Black e Wiliam (1998a), que cobriu cerca de 500
estudos em avaliagdo formativa, constataram e reforcaram este tipo de avaliagdo como

componente central de um ensino efetivo.

Os trabalhos de investigacdo que foram alvo de revisdo mostraram que o reforgo da pratica da
avaliagdo formativa também se traduzia em (ou produzia) efeitos significativos, por vezes
substanciais, em termos de vantagens para a aprendizagem. Este tipo de melhorias foi constatado
através dos resultados/classificacbes em testes realizados por alunos envolvidos nos estudos,
comparando com os efeitos em alunos ndo envolvidos. Outra conclusdo importante, foi que a

avaliagdao formativa produzia maiores efeitos em alunos com mais dificuldades de aprendizagem.

Black e Wiliam (1998a) salientaram alguns dos pressupostos em que muitos desses trabalhos de

investigacdo se basearem, nomeadamente:

- Todos envolviam novas formas de promover o feedback, entre alunos e professor, o que

exigiu alteragGes nas praticas letivas;
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- Basearam-se em pressupostos acerca do que contribui para uma aprendizagem

efetiva/significativa, com especial énfase para o envolvimento ativo dos alunos;

- Para que a avaliagdao fosse considerada formativa os seus resultados tinham de ser
utilizados para ajustar as prdticas de ensino e aprendizagem; um aspeto particular de

qualquer programa serda a forma como os professores fazem esses ajustamentos;

- A forma como a avaliacdo pode influenciar/afetar a motivacdo e autoestima dos alunos,

e os beneficios da autoavaliagdo, mereceram especial atengao.

De acordo com os mesmos autores (Black & Wiliam, 1998a), as maiores dificuldades e fragilidades

associadas ao processo de avaliagdo estardo relacionados com os seguintes aspetos:

- Aprendizagem efetiva: a maior parte dos testes utilizados pelos professores encorajam

uma aprendizagem superficial, mesmo quando os professores dizem que pretendem
desenvolver e estimular capacidades superiores. As questdes e os outros métodos que os
professores utilizam ndo sdo partilhados com os pares, o que resulta em instrumentos de

avaliagdo que ndo sao revistos criticamente do ponto de vista do que é avaliado;

“Impacto negativo”: a atribuicdo de notas e niveis de classificagdo meramente

guantitativos sao muito valorizadas, enquanto que o feedback e o seu papel regulador na
aprendizagem s3dao subestimados; dessa forma, a comparacdo entre alunos e a

competicdo sdo alimentadas com base na atribuicdo de notas quantitativas;

- O papel do feedback: o feedback dado aos alunos, nem sempre é efetivo, servindo

muitas vezes outras fung¢des que nao as relacionadas com a aprendizagem.

Black e Wiliam reforcam ainda a importancia de desenhar bons testes de avaliagdo, pois

constituem bons momentos de aprendizagem, sendo melhor apostar em testes frequentes e

pequenos do que em grandes testes realizados com pouca frequéncia. A promogao do feedback é

muito importante, ndo devendo traduzir-se apenas em classificagdes quantitativas, pois os alunos

ndo beneficiam em nada. Por isso, a seguir a qualidade das questdes dos testes, é necessario

assegurar a qualidade do feedback (ibidem).
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Num estudo mais recente pelos mesmos autores (Black & Wiliam, 2009) reafirmam a sua
definicdo de avaliagao formativa, consistente com os seus trabalhos anteriores, bem como com a

proposta pelo Assessment Reform Group (ARG, 2002):

“A componente pratica em sala de aula é formativa no sentido em que, provas do
conhecimento adquirido pelo aluno, sdao requeridas, interpretadas e utilizadas pelos
professores, alunos e os seus pares, para tomar decisGes acerca dos préximos passos na
instru¢do, que serdao provavelmente melhores, mais adequados ou mais bem
fundamentados, do que as decisdes que estes teriam tomado na auséncia dessas provas.
(...) em inglés americano, o termo ‘instruction’ significa a combinacdo de ensino e
aprendizagem, mas é este Ultimo que estd aqui em foco. Nesta definigdo ‘instruction’
refere-se a qualquer atividade que tem a finalidade de criar aprendizagem” (Black &
Wiliam, 2009, p. 9)
A partir dessa definicdo, fica claro que a avaliagdo formativa se preocupa com a criagdo e a
capitalizacdo de ‘momentos de contingéncia’ (‘moments of contingency’) durante a instrugdo,
com o propdsito de regulacdo dos processos de aprendizagem. Este pode parecer um foco
demasiado restrito, mas ajuda a distinguir a teoria da avaliagdo formativa das teorias gerais do
ensino e aprendizagem. Porém, enquanto este foco é restrito, o seu impacto é alargado, uma vez
que o modo segundo o qual os professores, os educandos e os seus pares capitalizam estes

momentos de contingéncia, acaba por integrar consideragdes de desenho curricular, pedagégico,

psicolégico e epistemoldgico (Black & Wiliam, 2009).

Esses momentos de contingéncia podem ser sincronos ou assincronos. Exemplos de momentos
sincronos sao os ajustamentos em tempo real efetuados pelos professores, durante o ensino de
um para um, ou durante discussdes com a turma. Exemplos assincronos podem ser o feedback
dado pelos professores na avaliagao que fazem das praticas e do desempenho dos alunos nas
diferentes situa¢bes de aprendizagem, bem como o uso de dados provenientes de trabalhos de
casa, ou de outros trabalhos realizados pelos alunos no final de uma aula (Black & Wiliam 2009, p.

10).

As respostas dos professores podem ser de um para um, ou dirigidas a um grupo; respostas a um
trabalho escrito de um aluno sdo, de forma geral, de um para um, mas durante as discussdes em
ambiente de sala de aula, o feedback sera relacionado com as necessidades da turma em questdo,

como um todo.

Black e Wiliam (2009), sugerem ainda o uso formativo de testes sumativos. Os “testes sumativos

(ou, mais adequadamente, testes desenvolvidos prioritariamente com o intuito de servir uma
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fungdo sumativa) fornecem uma maneira de obter evidéncias do que foi atingido pelos alunos”
(ibidem, p. 8). Quando usados corretamente, podem despoletar feedback que promove a
aprendizagem, podendo também comunicar aos alunos, o que é, ou ndo, valorizado numa
disciplina em particular, demonstrando os critérios para o sucesso. Quando isto é feito, abre
possibilidade aos alunos de se ajudarem mutuamente, utilizando os testes como guia para o

planeamento das suas préprias revisoes.

Uma outra dimensdo importante da avaliagdo é a designada avaliagdo contextual, por Figueiredo
(2005), referindo-se aquilo que na literatura tem vindo a ser definido por “authentic assessment”,
uma abordagem a avaliagdo que envolve os alunos em tarefas e procedimentos onde poderao
aplicar as suas capacidades e conhecimentos para a solugdao de problemas auténticos, baseados
no mundo real em vez de tarefas descontextualizadas e “artificiais”. As mais frequentes formas de
avaliagdo auténtica sao os portefdlios de aprendizagem, projetos, ensaios, apresentagdes. No
contexto da sua investigacdo, Figueiredo (2005) esta concentrado na diversidade de desafios
colocados pelo uso da avaliagdo contextual em cursos online e em blended learning. A
preocupacdo é em fornecer uma “perspetiva da avaliagao, ndo apenas vista como uma forma de
analisar a performance do aluno, mas também, e principalmente, como um elemento central no

processo de ensino e aprendizagem” (ibidem, p. 134).

O papel do feedback

Como ja vimos, é geralmente reconhecido e aceite que o feedback é uma estratégia ao servigo da
aprendizagem, para a aprendizagem, devendo envolver um papel ativo por parte do estudante

(Bell & Cowie, 2001; Biggs & Tang, 1997; Higgins, Hartley, & Skelton, 2002; Yorke, 2003).

No entanto, o feedback tem vindo a ser identificado como sendo incompreensivel, muitas vezes,
para os alunos, dificil de interpretar, e sustentado apenas numa nota/classificacio ndo
valorizando o trabalho desenvolvido. Algumas perce¢ées dos alunos mais habitualmente referidas
apontam para o timing em que o feedback é proporcionado, sendo que normalmente é muito
posterior a realizagdo da avaliacdo, ndo trazendo beneficios para a aprendizagem. Um dos
principios de boas praticas é que o feedback devera ser o mais “imediato possivel em relagdo a

concretizagdo da situagdo de avaliagdo para poder ter alguma utilidade para os alunos” (Gibbs,

2006, p. 26).
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Uma outra variavel crucial parece nao ser a qualidade do feedback por si, mas sim a qualidade do

envolvimento do aluno relativamente ao feedback que Ihe é proporcionado.

Por exemplo, num estudo de Forbes e Spencer (1991) o envolvimento dos alunos numa atividade
de avaliagdo entre pares (peer-feedback), com atribuicdo de notas aos trabalhos dos seus colegas,
avaliagdo essa proporcionada instantaneamente na aula, produziu melhores resultados no
desempenho dos alunos, quando comparado com o feedback de grande qualidade proporcionado
pelo professor, mas que ocorreu de uma forma gradual e lenta, e em que os alunos ndo tiveram

uma participa¢do direta.

E, assim, fundamental que os alunos percecionem o feedback, que se apropriem dele e que
atuem no sentido de melhorar a sua aprendizagem. A qualidade do feedback proporcionado pelo
educador ndo é suficiente para garantir o sucesso das aprendizagens, tem de traduzir-se numa

apropriagao por parte do aluno, bem como numa a¢dao em consonancia.

Numa edicdo recente da revista Reflecting Education, sobre Assessment and Feedback, Evans
(2012), faz uma sintese, com base no trabalho de varios autores, daquilo que se considera ser as
caracteristicas fundamentais de um feedback de qualidade, com implicagdes positivas na
aprendizagem, considerando que “existe atualmente um forte consenso sobre o que constitui
uma pratica de feedback efetivo, de uma forma holistica, sobretudo quando a avaliagdo é

considerada como uma parte integrante do ensino” (p. 1).

Assim, as caracteristicas chave desse tipo de design do feedback incluem, do ponto de vista de
Evans (2012, p. 1):
(i) o feedback como uma parte integral e continua da avaliagdo (Gibbs & Simpson, 2004);

(ii) a provisdo de orientagdes explicitas aos estudantes (Gilbert et al., 2011);

(iii) a importancia de atividades consequentes ao feedback que permitam que os alunos
melhorem o seu trabalho/desempenho (Boud & Lawson 2011);

(iv) o envolvimento dos alunos no processo de feedback (Nicol & MacFarlane-Dick, 2006);
(v) a provisdo de ‘treino’ (training) a alunos e professores (Miller et al., 2010);

(vi) uma atengdo aos aspetos técnicos do feedback (exemplo, tempo, estilo, e foco do
feedback).

Adicionalmente, ha autores (Black & Wiliam, 1998; Gallagher, 2003) que defendem que o
feedback sem notas (entenda-se, atribuicdo de uma classificagdo quantitativa) origina melhores
aprendizagens do que as notas por si, ou mesmo o feedback juntamente com as notas. Outros

estudos, salientam ainda que a aprendizagem é potenciada quando a avaliagdo dos alunos (na
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forma de autoavaliagdo) é maximizada e, em contrapartida, as avaliagbes do professor
minimizadas (Rogers, 1969). No entanto, é o ato de os alunos avaliarem, confrontando com
parametros standard, que traz beneficios educacionais, e ndo o simples facto de obter uma nota
de um colega. Os estudos nesta drea revelam o impacto positivo da autoavaliagdo e da avaliagao
entre pares no desempenho e nas aprendizagens dos alunos (Black & Harrison, 2001; Crouch &

Mazur, 2001; Papinczak, Young, & Groves, 2007; Schelfhout, Dochy, Janssens, & Struyven, 2002).

O corpo tedrico apresentado neste capitulo estabelece o quadro que permite fundamentar o
estudo de investigacdo. Salienta-se a importancia do desenvolvimento do questionamento dos
alunos como um aspeto central, através da criagao de ambientes de aprendizagem que propiciem
esse questionamento e o desenvolvimento de aprendizagens mais profundas pelos alunos.
Enquadramos o questionamento numa ldgica de desenvolvimento de outras competéncias,
consideradas fundamentais também a luz dos pressupostos de uma educagdo superior de
qualidade. O alinhamento construtivo assume-se com especial relevancia no presente estudo,
uma vez que é fundamental avaliar os alunos em fungao dos reais objetivos de aprendizagem.
Considerando o questionamento dos alunos como uma meta a atingir, serd fundamental
assegurar a avaliagdo dessa dimensao do seu desenvolvimento. Assim, numa légica de avaliagao
para a aprendizagem é essencial proporcionar um feedback efetivo, que os alunos percecionem

corretamente e sobre o qual os alunos possam atuar no sentido de melhorar o seu desempenho.

No proximo capitulo descrevemos os pressupostos metodoldgicos com os quais se identifica a

presente investigagao.
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Metodologia

N3do posso estar no mundo de luvas nas maos constatando apenas. A acomodagdo em
mim é apenas caminho para a inser¢ao, que implica decisdao, escolha, interven¢dao na
realidade. Ha perguntas a serem feitas insistentemente por todos nds e que nos fazem
ver a impossibilidade de estudar por estudar. De estudar descomprometidamente como
se misteriosamente, de repente, nada tivéssemos a ver com o mundo, um |3 fora e
distante mundo, alheado de nés e nds dele. (Freire, 1996, p. 86)°

3.1.INTRODUGCAO

A presente nota introdutdria faz uma breve descricdo da estrutura do capitulo da Metodologia,
onde se procuram evidenciar os fundamentos que conduziram todo o processo de investigagdo.
Segundo Cohen, Manion e Morrison (2000), a metodologia ajuda-nos a compreender, no sentido

mais amplo do termo, ndo o produto, mas o todo o processo de investigacao.

Iniciaremos por fazer uma abordagem aos paradigmas de investigacdo (sec¢do 3.2.), que orientam
a metodologia e fundamentam as suas conceg¢des em termos epistemoldgicos. Serdo referidos
também os ‘estilos de investigagdo’’ adotados, a luz dos modelos paradigmaticos com que

identificamos o projeto.

Na seccdo 3.3. que diz respeito a caracterizagdo metodoldgica contextualiza-se o projeto em
termos do processo de investigagdo, iniciando com a descri¢do do contexto investigativo (3.3.1.),
onde se faz uma breve descricdo das trés unidades curriculares, bem como dos participantes
envolvidos, ao longo de todo o estudo. Na secgdo percurso investigativo (3.3.2.), condicionado
pelos contextos referidos em 3.3.1., descrevem-se as estratégias adotadas ao longo dos dois
estudos, e que permitiram a recolha de dados, para a construgdo do conhecimento em resposta
as questdes de investigacdo. Na seccdo 3.3.3. descrevem-se as técnicas e os instrumentos

adotados para a recolha e andlise dos dados.

® Freire, P. (1996). Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a prdtica educativa. Sdo Paulo: Paz e
Terra.
"No original, “Styles of Educational Research” (Cohen, Manion, & Morrison, 2011).
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3.2. PARADIGMAS DE INVESTIGAGAO

Os paradigmas de investigacdo constituem o sistema de pressupostos e valores que conduzem a
investigacdo, influenciando as varias opgdes que o investigador tem de tomar no percurso que o
conduzird a obteng¢do de respostas para as questdes de investigacdo. Este referencial ird portanto

condicionar e informar a metodologia a adotar.

Os paradigmas de investigacdao com os quais identificamos o presente projeto sdao o paradigma
naturalista e o paradigma sociocritico. Procuramos, assim, legitimar uma identidade do projeto
distanciando-a de uma visdo mono-paradigmatica tradicional, e aproximando-nos daquilo que é

referido como pluralismo metodolégico:

Methodological pluralism rather than affinity to a single paradigm is the order of the day
(...) it enables meanings in data to be probed, corroboration to be practised, rich(er) data
to be gathered, and new modes of thinking to emerge where paradoxes between two
individual data sources are found (Johnson et al. citado em Cohen, Manion, & Morrison,
2011, p. 23)

Passamos a descrever melhor cada um dos modelos paradigmaticos.

O paradigma naturalista

Sdo varias as denominagdes que surgem na literatura de referéncia para o paradigma naturalista,
como paradigma interpretativo, etnografico ou qualitativo (Coutinho, 2011). No contexto deste
estudo utilizaremos o termo “naturalista” por ser a designagao originalmente proposta, por ser
consensual no contexto da educagdo em ciéncias e por ser utilizada recentemente por diversos
autores (Cohen et al., 2011; Denzin, 1998; Gray, 2004). Optou-se, também, por adotar o termo
naturalista, na medida em que se pretende aceder as interpretagdes dos intervenientes enquanto
inseridas no seu contexto ‘real’, natural, neste caso em contextos de aula no ensino universitdrio
de Biologia, em que a sua dinamica e a prépria natureza dos processos de ensino-aprendizagem

ndo foram ‘alterados’ (Cohen et al., 2000).

Como alternativa as aproximagles positivistas, que ndao vamos aqui abordar, o paradigma
naturalista, apresenta algumas caracteristicas particulares, sintetizadas por Cohen et al. (2011) a

partir de varios autores, com as quais identificamos a nossa investigagao:
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- As pessoas agem deliberada e criativamente, agem intencionalmente produzindo
significados através e durante as suas atividades (Blumer, 1969);

- As pessoas constroem ativamente o seu mundo social — ndo sdao mais os ‘cultural dopes’
ou ‘bonecos’ passivos e positivistas (Becker, 1970; Garfinkel, 1967);

- As situagOes sdo fluidas e alteram-se com o tempo, e nao fixas e estdticas; eventos e
comportamentos evoluem ao longo do tempo e sdo ricamente afetados pelo contexto —
sdo “atividades situadas”;

- Os eventos sdo individualizados, Unicos e na sua maioria nao generalizaveis;

- Aideia de que o mundo social deve ser estudado no seu estado natural, sem intervencao
ou manipulagdo do investigador (Hammersley e Atkinson, 1983);

- A fidelidade ao fendmeno em estudo é fundamental;

- As pessoas interpretam eventos, contextos e situagdes, e agem com base nesses eventos
[de acordo com a famosa afirmagdo de Thomas (1928) de que, se as pessoas definem as
suas situacdes como sendo reais, entdo elas serdo reais nas suas consequéncias — se eu
acreditar que existe um rato por baixo da mesa, eu comportar-me-ei como se estivesse
um rato debaixo da mesa, quer esteja, quer ndo (Morrisson, 1998)];

- Existem diversas interpretagbes e perspetivas com base em situagdes ou eventos
individuais;

- A realidade tem varias ‘camadas’ e é complexa;

- Vdrios eventos ndao sdo redutiveis a interpretagdes simplistas, por isso as ‘thick
descriptions’ (Geertz, 1973) sdo essenciais, em oposi¢do as reducionistas. O mesmo sera
dizer, que as ‘thick descriptions’ representam a complexidade das situagdes sendo
preferenciais face a aproximagdes simplistas;

- E necessario examinarmos as situa¢cdes na visdo dos participantes, para além da
perspetiva do investigador (Cohen et al., 2011, p. 17).

O paradigma naturalista caracteriza-se, assim, por procurar descobrir as caracteristicas das
varidveis e dos fendmenos em estudo de uma forma sistematica, sem a existéncia de hipdteses
iniciais para testar. Neste processo vao-se gerando e refinando categorias conceptuais, vdo-se
descobrindo e validando associagdes entre fendmenos, novas ideias vao emergindo dos
fendbmenos em estudo. A compreensdo vai sendo construida e novas hipdteses vao sendo
formuladas, determinando a recolha de dados adicionais (Cohen et al., 2000). E assim

caracterizado por uma flexibilidade metodoldgica, sendo no decurso da prépria investigagao que
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se decide recorrer a um ou outro método, uma vez que ndo estd estabelecido a partida um
protocolo definitivo de investigacao. Neste tipo de abordagem, o estudo das situagdes concretas
no seu contexto real, implica a ado¢do de uma pluralidade de métodos, havendo uma
sobreposi¢dao entre a recolha e a analise dos dados através da constante reflexao do investigador

(Cohen et al., 2011).

A andlise dos dados, permitird a redefinicdo do desenho da investigagdo em func¢do de novas
questdes emergentes das situagdes em analise. O desenho de investigacao é, portanto, aberto e
em evolugdo, emergindo do préprio estudo e dos resultados que vao sendo construidos
(Bisquerra, 1996). A teoria emerge da analise critica, sistematica e devidamente fundamentada

dos dados em estudo, portanto, em ultima andlise, os dados sugerem a teoria.

Sintetizando, o paradigma naturalista pressupde, na opinido de Guba (1990):

- uma posicao relativista do ponto de vista ontoldgico: considera a existéncia de muitas
interpretagdes possiveis, sendo que as realidades existem sob forma de mdltiplas

construgdes mentais, sociais e experiencialmente localizadas;

- uma epistemologia subjetivista: as realidades existem apenas nas mentes dos individuos,
que fazem emergir as construgdes elaboradas; o papel do investigador é valorizado como
construtor do conhecimento e os resultados criados pela interagdo entre o investigador e
o investigado;

- uma metodologia hermenéutico-dialética: as construgdes individuais sdo provocadas e
comparadas (confrontadas) dialeticamente, com o objetivo de gerar uma ou mais
construgbdes sobre as quais haja um significativo consenso entre os envolvidos.
Investigador e investigado interagem e cada um por si molda e interpreta os
comportamentos de acordo com o0s seus esquemas socioculturais, sendo

simultaneamente “intérpretes” e “construtores de sentido” (Coutinho, 2011, p. 17)

Coutinho (2011) afirma que “de uma forma sintética pode afirmar-se que este paradigma
pretende substituir as nogdes cientificas de explicagdo, previsGo e controlo do paradigma

positivista pelas de compreensdo, significado e agdo” (p. 16).
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O paradigma sociocritico

A associacdo deste projeto de investigagdo ao paradigma sociocritico relaciona-se, sobretudo,
com a dimensdo de aplicagdo do conhecimento, procurando compreender os fendmenos em
estudo no sentido de intervir para transformar, para melhorar (Cohen et al., 2011). No contexto
particular do presente estudo, essa aproximagdo relaciona-se com um carater interventivo
associado sobretudo a concec¢do e implementac¢do de estratégias promotoras do questionamento
dos estudantes, tendo em vista a sua integragdo nas praticas de ensino, aprendizagem e
avaliagdo. Esta perspetiva prende-se com um objetivo ultimo de promover o alinhamento entre o
ensino, a aprendizagem e a avaliagdo através do questionamento dos alunos e uma aproximagao
aos pressupostos veiculados pelo processo de Bolonha no que respeita a uma mudanga de
paradigma para uma aprendizagem centrada no aluno. O carater “interventivo” do projeto
assume-se, assim, ao nivel do desenho, implementacdo e operacionalizacdo pedagdgica de

situagdes de EAA promotoras do questionamento dos alunos.

Assim, para além de nos identificarmos com uma abordagem naturalista, ja descrita nos seus
pressupostos essenciais, assumimos também alguns dos principios associados ao paradigma
sociocritico. Na realidade, tanto o paradigma naturalista, como o paradigma sociocritico admitem
uma grande proximidade entre investigador e investigado. Os dados sao um produto da interagdo
entre estes, e os resultados sdo interpretagbes do investigador, mas influenciadas pelo
investigado e pelas suas préprias interpretagGes (Bisquerra, 1996). Como afirma Coutinho (2011)
“ndo ha perspetivas neutras ou desinteressadas na investigagdo, porque todo o investigador estd
situado socialmente e defende sempre os interesses de um dado grupo social. O conhecimento é

sempre uma construgdo social” (p. 19).

Essa construgdo social é visivel no presente projeto, na relagdo entre a investigadora e os
professores, que foi evoluindo e amadurecendo ao longo do estudo, partilhando-se opinides,
valores, ideias associadas aos processos de ensino, aprendizagem e avaliagdo, tendo-se
construido um conhecimento progressivo sobre as intervengdes que iam ocorrendo, no sentido
de informar e melhor planear as fases seguintes. Assim, se por um lado os dados “emergiram”
naturalmente dos contextos diversificados de EAA, sendo recolhidos e analisados a medida que
foram surgindo, por outro lado, houve um carater participativo e interventivo na criagdo desses

novos contextos a partir dos quais os dados foram aparecendo.
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Esta vertente de cogestdo (Coutinho, 2011) associada ao paradigma sociocritico vai-se tornando
evidente ao longo dos dois estudos, sendo mais ou menos manifesta, dependendo das estratégias
de EAA sugeridas e dos contextos em que foi possivel criar ativamente oportunidades para o

guestionamento dos alunos.

De acordo com essa perspetiva, o papel da investigadora, ao nivel metodoldgico, ndo foi
completamente isento na forma como conduziu a investiga¢dao, nao se tendo limitado a recolher
dados de uma forma neutra e mecanica (Bisquerra, 1996; Gray, 2004). Houve efetivamente um
carater interventivo na criagdo de situagdes que possibilitassem a recolha de dados direcionados

para as questdes de investiga¢do a que nos propusemos responder.

A dinamica da investiga¢do foi sempre partilhada e negociada com os professores, valorizando-se
sempre as suas interpretacdes dos fendmenos em estudo. A luz do paradigma sociocritico, “as
nog¢des de "objetividade", de "verdade" e mesmo de "facto" sdo relativas e adquirem um novo
sentido”, uma vez que que “cada ator social vé o mundo através da sua prépria racionalidade,
facto que condiciona a leitura e a compreensdo que cada um faz dos fendmenos” (Coutinho, 2011,

p. 19)

Mais uma vez se reforga o cardter ndo deterministico da investiga¢do, que foi evoluindo através
de um processo constante de atribuicao de significado com base na emergéncia dos dados que
foram sendo gerados. O desenho da investigacdo foi, assim, emergente nesse processo de
compreensdo dos acontecimentos e dos comportamentos, eles proprios também em mudancga

em fungdo do contexto proporcionado pela investigacao.

Sintetizando, o paradigma sociocritico apresenta “a nivel metodoldgico algumas parecengcas com
o paradigma qualitativo mas a inclusdo da componente ideoldgica confere-lhe um cariz muito
mais interventivo” (Coutinho, 2011, p. 20). O quadro 4 procura integrar alguns dos pontos de
convergéncia entre os dois paradigmas naturalista e sociocritico, que salientamos na presente

investigacao:
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Quadro 4 - Comparagdo de critérios entre paradigmas naturalista e sociocritico (adaptado de Coutinho,

2011, p. 21)

Paradigma naturalista

Paradigma sociocritico

Natureza da realidade

Multipla, dindmica, holistica,
divergente, construida

Multipla, dindmica, holistica,
divergente, construida, evolutiva,
interativa

Légica

Indutiva/descritiva; interpretativa

Indutiva

Finalidade da investigagdo

Compreender; interpretar;
descobrir significados

Melhorar, transformar, criticar,
identificar mudangas

Papel da teoria

As construgGes tedricas emergem
da situagdo

As construgGes tedricas emergem
de forma cooperativa

Relagdo teoria e pratica

Relacionadas, unidas;
retroalimentagdo mutua

Indissociaveis; a pratica é a teoria
em agdo; relagdo dialética

Estilo do investigador Seletivo Participativo
Desenho do estudo Emergente Negociado
CondigOes para a recolha de dados Livres Em cogestdo

A integracdao metodolodgica

As abordagens naturalistas sdo caracterizadas por utilizar preferencialmente métodos de analise

qualitativa. Os dados s3ao recolhidos em contexto natural, interpretados e analisados
indutivamente em fungdo dos contextos em que surgiram, uma vez que sdo dependentes e
influenciados por esses contextos. As realidades sdao multiplas, complexas e holisticas, sendo a
investigacdo influenciada, nao sé pelos valores inerentes ao contexto em que é realizada, mas
também pelos valores e opg¢des do préprio investigador (Cohen et al., 2000). Ndo adotamos, no
entanto, a designacdo de paradigma qualitativo (em alternativa a naturalista), pois ndo
consideramos que deva existir uma perspetiva metodoldgica Unica, neste caso qualitativa,

condicionada pela opgdo por um unico e determinado paradigma.

Afirmamos, assim, o presente estudo numa perspetiva ndo purista também em termos
metodoldgicos, concordando com a perspetiva de Salomon (1991, citado por Coutinho, 2011)

quando afirma que:

transcender o debate qualitativo-quantitativo é hoje, e mais do que nunca, uma
‘necessidade’ para quem investiga a complexa realidade social e educativa (sala de aula,
escola, familia, cultura), onde conglomera a intervengdo de varidveis interdependentes
(comportamentos, percegdes, atitudes, expectativas, etc.), cuja analise e estudo ndo pode
ser encarado a maneira das ciéncias exatas onde se conseguem isolar varidveis e factos
individuais. Analisar os problemas sociais exige abordagens diversificadas que combinem
o que de melhor tem para dar cada um dos paradigmas litigantes: combinar a “precisdao”
analitica do paradigma quantitativo, com a “autenticidade” das abordagens sistémicas de
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cariz interpretativo é — e tomando as palavras de Salomon -, “... uma coabitagdo que esta
longe de ser um luxo; é antes uma necessidade se desejamos mesmo que dela nasgam
resultados frutiferos (p. 32).

Esta é uma visdao partilhada por muitos autores contemporaneos, traduzindo-se em diversas
“tentativas de integragdo das perspetivas metodoldgicas quantitativa e qualitativa, que deixam
antever um futuro de complementaridade metodoldgica em vez do antagonismo tradicional”
(Coutinho, 2011, p. 31). Admitimos poder selecionar livremente um conjunto de atributos
provenientes de diferentes paradigmas, na procura de uma adaptacao flexivel a problematica em
estudo: as questdes de investigagdo em anadlise é que devem determinar a op¢ao metodoldgica
do investigador, bem como a evolugdo da prépria pesquisa, e ndo a adesdo “cega” a um

determinado paradigma (Cohen et al., 2011).

Sao reconhecidos, atualmente, vdrios pontos de convergéncia entre metodologias quantitativas e
qualitativas (Coutinho, 2011), referindo-se, por exemplo, os processos de analise de dados. No
contexto do presente estudo utilizamos, por exemplo, com bastante frequéncia, dados
qualitativos quantificados, com base no resultado da analise de questionamento dos alunos
segundo categorias previamente definidas para o nivel cognitivo. Neste caso, a analise
quantitativa de dados qualitativos, assume um dos aspetos mais evidentes em que se revela uma
flexibilidade na estratégia e selecao de métodos que ndao sejam apenas consonantes com um

paradigma.
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3.3. CARACTERIZACAO METODOLOGICA DO ESTUDO

Estilos de investigacao

O facto de identificarmos o projeto com mais do que um paradigma de investigacdo, os
paradigmas naturalista e sociocritico, ird condicionar também uma integracdo de diferentes
modelos ao nivel metodolégico (Coutinho, 2011). Assim, a abordagem metodoldgica da presente
investigacdo resulta da fusdo de dois estilos ou planos investigativos podendo, desta forma, ser
considerada uma investigacdo ‘hibrida’ (Amado, 2009, p. 121). Neste caso, a investigacdo integra
sobretudo caracteristicas do estudo etnografico e da investiga¢gdao-a¢do, sendo que o primeiro se
encontra claramente associado ao paradigma naturalista e a investigacao-a¢ao ao paradigma

sociocritico (Coutinho, 2011).

O estudo de caso, sendo um estilo também relacionado com o paradigma naturalista, ndo é
reconhecido na abordagem mais sistémica de todo o projeto, embora nos tenhamos proposto a
realizar uma abordagem dessa natureza quando analisamos com maior profundidade o fenédmeno
do questionamento. Este contexto mais particular da investigacdo, que serd melhor descrito no
capitulo 6, procurou explorar de uma forma mais aprofundada as dimensdes do questionamento,
na perspetiva dos alunos, através do estudo de dois casos, dois alunos participantes no segundo
estudo. Esse estudo de caso, corresponde, do nosso ponto de vista, a um “segundo nivel” de
dados. No capitulo 6, faremos algumas consideragdes metodoldgicas gerais sobre esse estilo
investigativo, fundamentando por que optdmos por essa abordagem. Aqui iremos centrar-nos na
natureza metodolégica da investigacdo na sua perspetiva mais holistica, naquilo que

|II

corresponderd ao nosso “primeiro nivel” de dados. Consideramos que esse primeiro nivel de
dados diz respeito a todas as evidéncias do questionamento dos alunos recolhidas nos mais
diversos contextos de EAA, nas diferentes UCs, ao longo dos dois estudos. A analise desses
resultados, permitirdo concluir acerca da frequéncia e tipologia de questdes associados a cada
uma das estratégias adotadas, permitindo inferir acerca do seu papel na promog¢do do
questionamento dos alunos, bem como no alinhamento do ensino, aprendizagem e avaliagdo.

Este corpus de dados permitird dar respostas particularmente direcionadas a primeira questdo de

investigacdo e respetivas sub-questdes:
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Q1. Como promover o alinhamento construtivo entre o ensino, a aprendizagem e a avaliagdao
através do questionamento dos alunos?

Ql.1. Que estratégias de ensino, aprendizagem e avaliagdo, promotoras do
guestionamento, podem ser implementadas em disciplinas de Biologia do primeiro ano do Ensino
Universitario?

Q1.2. Quais as implicagdes das estratégias adotadas no questionamento dos alunos?

IM

O segundo “nivel” de dados, obtido fundamentalmente do estudo aprofundado dos dois casos

(capitulo 6) permitird fundamentalmente responder a segunda questdo de investigagdo:

Q2. Como caracterizar o questionamento dos alunos no atual enquadramento do
desenvolvimento de competéncias?

Assim, passamos a descrever brevemente as principais caracteristicas dos estilos investigativos
com os quais identificamos a investigacdo na sua globalidade: o estudo etnografico e a
investigacdo-agao.

O estudo etnogrifico

O estudo etnografico é fundamentado no paradigma naturalista, sendo do tipo descritivo,
produzindo dados que representam a “visdo do mundo” dos participantes, ou seja, a
compreensdo do ponto de vista do individuo. O objetivo deste tipo de estudo é fornecer dados
relevantes e descritivos sobre os contextos e atividades dos participantes, recriando tao fielmente
quanto possivel o ambiente experienciado pelos individuos, a fim de compreender o mesmo
(Cohen et al., 2011). As estratégias de investigacdo sdo empiricas e naturalistas. £ uma
investigacdo holistica, usando uma variedade de técnicas de investigacdo para recolher dados. No
contexto do presente projeto, os construtos dos participantes serdo estudados essencialmente
através das entrevistas semiestruturadas realizadas no final de cada estudo, quer com alunos

selecionados, quer com os professores envolvidos.

Apesar de alguns “tracos” de etnografia critica (critical ethnography), ilustrada segundo Cohen e
coautores (2000) como: “the move from describing a situation, to understanding it, to questioning
it, and to change it” (p. 155), o presente estudo enquadra-se preferencialmente na etnografia
naturalista. Nesse sentido, destacamos outros pressupostos, como: i) o carater descritivo dos
dados e andlise de padrdes a fim de permitir inferéncias e explicagdes no sentido da geracgdo de

teoria(s) (Cohen et al.,, 2000), e ii) o surgimento do conhecimento com base sobretudo no
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trabalho de campo em condi¢Ges proximas do seu estado ‘natural’ (Tuckman, 2005). Neste
contexto, é necessario experienciar de forma direta a atividade, sentir os acontecimentos e

registar as perce¢des do proprio.

A investigacdao-acao

Neste projeto estdo subjacentes alguns principios da investigagdao-a¢ao, uma vez que se tem em
vista a melhoria de praticas e procedimentos através da mudanca, favorecendo-se a reflexao e a
colaboragdo entre a investigadora e os professores envolvidos no projeto (Cohen et al., 2000).
Este plano metodolégico estd mais relacionado com o paradigma sociocritico, com o objetivo de
procurar intervir na melhoria das praticas letivas, introduzindo alguma inovag¢ao nos processos de
ensino, aprendizagem e avaliagdo, principalmente ao nivel da promog¢do do questionamento dos

alunos.

No processo de investigacdo, houve um envolvimento entre professores e a investigadora,
trazendo beneficios de parte a parte, cada um assumindo um papel claramente diferente no
contexto investigativo, mas com uma constante negociacdo em fungdo de necessidades e das
situagdes em desenvolvimento. Neste contexto, existem trés pressupostos que sdo considerados
chave (Gray, 2004), designadamente:

- Alinvestigacdo é conceptualizada como um agente de, e para a mudanga;

- Os objetos de investigacdo estdo envolvidos numa colaboragdao ‘democratica’ de
investigadores;

- Os dados sdo gerados a partir da experiéncia direta dos participantes (p. 374).
Consideramos, pois, que o presente projeto possa ter contribuido para as seguintes finalidades
‘tipicas’ de um estudo do tipo investiga¢do-acdo, de acordo com Noffke & Zeichner (1987, citado
em Cohen et al., 2000), nomeadamente:

- Incrementar a sensibilidade/consciéncia de aspetos pedagdgicos na sala de aula;

- Incrementar a disponibilidade para a reflexao;

- Potenciar a congruéncia entre prdaticas-na-teoria e as praticas-em-agao;

- Alargar as perspetivas de ensino-aprendizagem. (p. 228)
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Método de investigacdo: a Teoria Fundamentada “TF” (Grounded Theory)

The research question in a grounded theory study is a statement that identifies the
phenomenon to be studied... Grounded theory questions also tend to be oriented toward
action and process (Strauss & Corbin, 1998, citado por Neri de Souza, 2006, p. 139)

A “Teoria Fundamentada” (TF) procura a descoberta de uma teoria a partir de dados
sistematicamente obtidos e analisados (Glaser & Strauss, 1967). Este método usa um conjunto
sistematico de procedimentos para desenvolver indutivamente uma teoria sobre um fenémeno.
Ou seja, a teoria deriva dos dados, esta fundamentada e emerge deles. Por isso é necessario usar
métodos variados de recolha de dados, e reunir um conjunto de informag&es sobre o fendmeno a
ser estudado. Comparando-os, codificando-os, extraindo as regularidades, seguindo métodos
detalhados de extracdo de sentido dessas informagdes, o investigador culmina, entdao, com a
sugestao de algumas teorias que emergiram dessa analise rigorosa e sistematica, razdo pela qual

o método se intitula “teoria fundamentada” nos dados.

Embora ndo seja um protocolo a ser seguido rigidamente, em geral podemos identificar cinco
fases no processo de construgdo da TF: “i) desenhar a investigagdo, ii) recolher dados, iii) ordenar

dados, iv) analisar dados, e v) comparar com a literatura” (Neri de Souza, 2006, p. 155).

Um dos primeiros passos a ser considerado na investiga¢ao TF devera ser a definicdo da questdo
ou questdes de investigacado, que devera ser especifica o suficiente para que a investiga¢dao possa
ser focada e suficientemente ampla para permitir a flexibilidade e a descoberta ao longo do

processo de investigacao.

O investigador explora o assunto a ser investigado sem uma teoria para ser testada, mas com o
“desejo de entender uma determinada situagdo, como e porqué os seus participantes agem de
determinada maneira, como e porqué determinado fendmeno ou situagdo se desdobra deste ou
daquele modo” (Neri de Souza, 2006, p. 152). A TF surge, assim, como uma ferramenta para o

investigador gerar teorias alternativas sobre os fendmenos estudados.

O paradigma naturalista para a TF reafirma o estudo dos individuos em seus ambientes naturais,
sendo que a superioridade da TF estd nas suas ferramentas para a compreensdo do mundo

empirico (Coutinho, 2011).
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Neste sentido, reafirmamos que o método da TF ndo é um conjunto de técnicas detalhadas para
recolha de dados, mas um conjunto de passos dum processo analitico para o desenvolvimento,
refinamento e interagdo de conceitos (Coutinho, 2011, p. 154). Os investigadores que utilizam a

TF procuram refinar as suas categorias e desenvolvem-nas para uma construgdo tedrica.

3.3.1. Contexto de investigagao

O estudo a que reporta a presente tese, desenvolveu-se num contexto de colaboragao com
professores do Departamento de Biologia da Universidade de Aveiro, em dois anos letivos
consecutivos, 2007/2008 e 2008/2009. Iremos descrever de seguida os participantes do estudo,
as Unidades Curriculares (UCs) em que foi desenvolvido, bem como as estratégias de investigagdo

e métodos adotados para a recolha e analise de dados.

Participantes

Todo o estudo foi realizado em colaboragdo estreita com os coordenadores das unidades
curriculares de Microbiologia, Genética e Temas e Laboratérios de Biologia, bem como com os
outros professores diretamente envolvidos na organizagdo das UCs e sua lecionagao, sobretudo
das aulas que observamos. Assim, estiveram envolvidos no estudo a equipa de docentes de
Microbiologia e Genética, constituida por 4 Professores, A, B, C e D, bem como o Professor
responsavel pela UC de TLB, Professor E (Quadro 5). Optamos por utilizar essa designagdo para

nomear os professores de forma a nao identificar o seu género, procurando manter o seu

anonimato.
Quadro 5 - Professores envolvidos nos dois estudos
Estudo 1 -2007/2008 Estudo 2 - 2008/2009
Microbiologia Genética Microbiologia Genética
Professor A
< Professor B >
Professor C Professor D
<€ > <
TLB
<€ >

Professor E
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Para a recolha de dados em contexto natural, selecionaram-se sempre duas turmas Tedrico-
Praticas (TP), num total de cerca de 75 alunos por semestre, com constituicdo maioritaria de
alunos do primeiro ano, nomeadamente das licenciaturas em Biologia e Biologia/Geologia. O
objetivo foi acompanhar o maior nimero de alunos ao longo dos dois semestres, sempre que

possivel, nas unidades curriculares em que estivemos envolvidos.

No entanto, e apesar de termos restringido a observagao em contexto natural a duas turmas em
cada semestre, as estratégias de Ensino, Aprendizagem e Avaliagdo (EAA) propostas e
implementadas foram sempre dirigidas a todos os alunos a frequentar as unidades curriculares,
sendo que , muitas vezes, em termos da andlise de dados e dos resultados de algumas estratégias
de EAA no que diz respeito ao questionamento, nos reportamos a totalidade de alunos a
frequentar as UCs e ndo apenas aos alunos das turmas observadas. Todas estas variagdes em
termos do numero de participantes e da consequente andlise de dados, sera descrita com maior

pormenor nos capitulos referentes a parte empirica (4.1. a 5.3.), a luz das particularidades de

cada UC e estratégia adotada.

Um dos fatores fundamentais em termos de sele¢dao das turmas a observar, e que tivemos
também sempre em consideragdo, foi o professor responsavel, tendo-se optado por observar
uma turma de cada um dos docentes em cada semestre, sempre que havia mais do que um
docente envolvido na lecionagdo das aulas TP de Microbiologia e Genética. O acompanhamento e
a colaboragdo direta com todos os professores, mas sobretudo com os dois professores que
deram continuidade aos dois estudos (Professores A e B), foi considerado imprescindivel para a

realizagcdo de um trabalho mais articulado e coerente ao longo dos dois anos.

Unidades curriculares de Biologia

Faz-se aqui uma breve descricdo das unidades curriculares no contexto das quais se desenvolveu
todo o estudo. Outras particularidades das respetivas UCs serdo apresentadas e discutidas a
medida que formos descrevendo o desenvolvimento do estudo e os resultados alcangados.
Muitas dessas caracteristicas influenciaram o desenho e implementagdo das estratégias de
Ensino, Aprendizagem e Avaliagdo (EAA) que foram, por vezes, muito especificas para um
determinado semestre. Apresentamos, assim, apenas algumas das caracteristicas gerais das

respetivas UCs:
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- a UC de Microbiologia é lecionada no primeiro semestre e estd incluida nos programas
curriculares de vdrias licenciaturas - alunos do 12 ano da Licenciatura em Biologia e em
Biologia/Geologia, alunos do 22 ano da licenciatura em Biotecnologia e alunos de 32 ano da
Licenciatura em Bioquimica - sendo o numero de alunos incritos em cada ano letivo varidvel,

normalmente entre os 150 e os 200 alunos.

- a UC de Genética decorre durante o segundo semestre letivo e é dirigida ao mesmo tipo de
alunos, que estdao normalmente inscritos em Microbiologia, no primeiro semestre. O grupo de
professores que lecionam esta disciplina ¢ comum a UC de Microbiologia, o que justificou a opgdo
de continuar a desenvolver o trabalho de colaboragdao também nesta UC, dando continuidade ao
trabalho desenvolvido no primeiro semestre. O nimero de alunos inscritos nesta disciplina variou

entre duzentos e trezentos alunos em cada ano.

- a unidade curricular de Temas e Laboratérios de Biologia (TLB), também pertencente ao
primeiro ano do plano de estudos do curso de Biologia da Universidade de Aveiro, decorre
durante o segundo semestre, a semelhanga da UC de Genética. Frequentam, anualmente, esta
unidade curricular cerca de 70 alunos da licenciatura em Biologia, divididos em duas turmas

Tedrico-Praticas.

No Quadro 6, apresentamos um plano geral da organizagdao das trés unidades curriculares,
relativo aos dois anos letivos em que decorreu o estudo, onde constam os seus objetivos, as
competéncias a desenvolver, bem como os conteldos disciplinares relativos a componente
Tedrico-Pratica (TP) de cada disciplina. Esta informagdo foi reunida com base nos documentos
orientadores existentes, e também na informagao disponibilizada no site da Universidade de
Aveiro, no ambito do plano de estudos da licenciatura em Biologia®. De frisar que as disciplinas
sofreram alteragdes nos ultimos anos, alguns aspetos dos quais iremos abordar nas conclusdes

(capitulo 7). Assim, as informagGes atualmente disponibilizadas na pdgina online da UA

apresentam diferencas em relagdo aos anos letivos a que reporta o presente estudo.

® http://www.ua.pt/bio/PageCourse.aspx?id=14&p=4&a=9
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Quadro 6 - Caracterizagdo dos planos curriculares: objetivos, competéncias e contetidos (Microbiologia,
Genética e TLB, anos letivos 2007/08 e 2008/09)

UC | Objetivos de aprendizagem Competéncias Conteudos (aulas TP)
« | O objetivo geral da disciplina consiste | - saber usar um microscépio 1) Mundo microbiano: Histéria e ambito da
‘ap | em introduzir os conhecimentos - saber utilizar fontes adequadas de Microbiologia; Composi¢cdo do mundo
% basicos sobre o mundo microbiano. informacdo para identificagdo e caracterizagdo | microbiano
e} de microrganismos 2) Cultivo e controle de microrganismos:
g Para tal, ao frequentarem a disciplina, | - planear atividades e procedimentos para o Tipos de meios de cultivo e seus
E os alunos deverdo atingir os seguintes | estudo de comunidades microbianas componentes; Assepsia e esterilizagdo
objetivos especificos: - executar procedimentos analiticos em 3) Célula microbiana: Procariotas - contetido
e Conhecer as diferengas e microbiologia citoplasmatico, paredes celulares,
semelhangas entre a organizagdo - interpretar resultados experimentais estruturas externas as paredes, endosporos;
celular procaridtica e eucariotica - atuar com sentido ético e responsabilidade Eucariotas - aspetos gerais
e Compreender os processos e no que diz respeito ao uso do conhecimento 4) Crescimento microbiano: Curva de
condicionantes do crescimento em microbiologia crescimento; Limites ao crescimento, morte
microbiano - conhecer normas de seguranga em celular
e Conhecer procedimentos de microbiologia 5) Metabolismo: Fermentagdo — processos
inibicdo do crescimento microbiano e - trabalhar em grupo e comunicar aos outros fermentativos microbianos; Catabolismo de
de eliminagdo de microrganismos conhecimento em microbiologia proteinas e lipidos; Fotossintese em
® Relacionar a agdo dos procariotas; Vias metabdlicas de uso de
microrganismos com processos energia em microrganismos
metabdlicos a) Diversidade microbiana: Identificagdo de
e Compreender os principios microrganismos; Taxonomia de procariotas
fundamentais da taxonomia (Dominio Bacteria e Dominio Archaea);
microbiana moderna Fungos; Virus
e Executar em assepsia 6) Interagdes de microrganismos com outros
procedimentos basicos de organismos: Doengas provocadas por
Microbiologia microrganismos; Terapias antimicrobianas;
InteragGes de microrganismos com plantas
7) Aplicagdes: Microbiologia Ambiental;
Microbiologia industrial
© | O objetivo geral da disciplina consiste No final do curso os alunos terdo as seguintes Origem da Genética ; Genes como objeto de
-E numa introdugdo geral a Genética competéncias: estudo. ; A estrutura do DNA
‘g contemporanea. Para tal, ao - compreender e saber utilizar conceitos | Outros acidos nucleicos: tRNAs, rRNAs,
@ | frequentarem a disciplina, os alunos basicos da genética classica e molecular mRNA. Relagdo funcional entre DNA, RNA e
o deverdo atingir os seguintes objetivos | - saber usar fontes de informagdo adequada e | proteina.
especificos: atuais sobre os recentes avangos na genética | Propriedades do DNA; Metodologias de
*Conhecer os conceitos | de organismos modelo estudo de moléculas de DNA
fundamentais da Genética - planear atividades e procedimentos para | O ciclo celular: meiose e mitose
*Compreender os processos | manipulagdes simples de DNA Regulagdo do ciclo celular
celulares e moleculares envolvidos na | - executar procedimentos analiticos em | Padrdes mendelianos de transmissdo
transmissdo das caracteristicas | genética Hereditariedade
hereditarias - interpretar resultados experimentais Replicagdo do DNA
*Saber aplicar ferramentas de Transcri¢do e Tradugdo
anadlise Genética Regulagdo da expressdo dos genes
* Manipular DNA Isolamento e manipulagdo de genes
Fungdo e expressdo dos genes
Mutagdo, reparagdo e recombinagdo
Elementos genéticos mdveis /Transposdes
Gendmica e Bioinformatica
oo | ¥ compreender as principais ideias do | Os alunos deverdo ser capazes de demonstrar 1. 0 que é Evolugdo
r_‘ conhecimento evolutivo, o seu capacidade para aprender, adquirir 2. O desenvolvimento do pensamento

desenvolvimento histérico e a sua
contribuigdo para a histéria da vida;
* verificar a importancia da evolugdo
na origem da diversidade bioldgica
atual;

* compreender os mecanismos e
processos que estdo na origem da
evolugdo bioldgica;

* compreender a importancia da
integragdo de vdrias fontes de
conhecimento na elaboragdo da
histdria da vida na terra;

* desenvolver o conhecimento e a
capacidade critica acerca dos temas
mais atuais da Biologia.

conhecimentos, construir argumentos
coerentes, articular ideias de forma clara e
demonstrar responsabilidade em trabalho
pratico e de grupo.

Em situagdes concretas, os alunos devem ser
capazes de, através de comunicagao verbal,
explicar um conceito e construir uma
argumentacao logica para defender as suas
ideias.

Dada uma adequada descrigdo de uma
experiéncia, os alunos deverdo ser capazes de
identificar a hipdtese ou questdo a ser
abordada, a metodologia, os possiveis
resultados da experiéncia, os resultados
observados, bem como a conclusdo.

cientifico sobre evolugdo

3. Argumentos e evidéncias da evolugdo

4. Selegdo natural e variagdo

5. Formagdo de espécies — Especiagdo

6. A “ponte” para a genética de populagGes
7. Temas atuais da Biologia (conferéncias)
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De acordo também com esses planos curriculares, os métodos adotados nas disciplinas foram
essencialmente “expositivos e demonstrativos”, podendo paralelamente “ser organizadas
palestras, semindrios e visitas de estudo, integradas nos objetivos gerais e especificos da

disciplina”.

As trés UCs descritas tém atribuidos 6 ECTS, a semelhanc¢a das outras unidades curriculares do
plano de estudos da licenciatura em Biologia, e enquadravam-se no sistema de ‘avaliagdo
continua’ de acordo o Regulamento de Estudos da Universidade de Aveiro, vigente a data da

realizagdo deste estudo:

“Na avaliagdo de tipo continuo devem existir, pelo menos, trés componentes de
avaliacdo, elementos e/ou momentos, de natureza a definir pelo professor no inicio do
semestre curricular, sendo os resultados dessa avaliagdo sucessivamente comunicados
aos alunos.” (Regulamento de Estudos da Universidade de Aveiro, 2007 - Artigo 99).

O mesmo regulamento definia que:

“Qualguer componente do processo de ensino-aprendizagem que seja passivel de ser
avaliada e tenha de ser obrigatoriamente realizada num tempo-espa¢o agendado, com
uma duragao pré-definida e na presenc¢a do docente, nomeadamente prova escrita, prova
oral, exercicio laboratorial acompanhado, trabalho de campo acompanhado, e a
apresentacdo e defesa de um projeto” (Regulamento de Estudos da Universidade de
Aveiro, 2007 - Artigo 292).

Em Microbiologia e Genética, a avaliacdo continua era baseada normalmente na realizagdo de 3
testes intercalares, dois respeitante a componente tedrico-pratica (TP) e um a componente
pratica (P). Apesar disso, houve algumas variacdes nos métodos e tipo de instrumentos de
avaliagdo utilizados no contexto particular de cada UC, e em cada um dos estudos, que serao

descritos nos subcapitulos a que dizem respeito.

O regime de avaliagdo continua prevé que os alunos nao aprovados por esta modalidade, tenham
que efetuar um exame final. Neste caso, se a avaliagdo da componente pratica for positiva,
apenas terdo que ser avaliados em exame final a componente tedrico-pratica. Na época de

recurso os alunos poderiam repetir o exame, quer da componente TP, quer da componente P.

No caso da disciplina de TLB, em 2008/2009, no semestre que constitui parte do nosso segundo
estudo, a avaliagdo continua da dimensdao TP previa as trés seguintes componentes, como
constava nas orientagdes dadas aos alunos e na pagina da UA online: um exame final tedrico-

pratico, uma apresentagdo individual de um resumo e andlise critica de uma das conferéncias
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“Biologia na Noite”, e a elaboragdao de perguntas na "Caixa das Questdes", que descreveremos

mais a frente.

A tipologia das aulas em cada uma das trés unidades curriculares (Microbiologia, Genética e TLB),
assim como a respetiva carga hordria semanal, caracteristica dos dois anos lectivos, é apresentada

no Quadro 7:

Quadro 7 - Tipos de aulas e carga horaria semanal (Microbiologia, Genética e TLB)

Tipologia das aulas Carga Horaria Semanal
Aulas Tedrico-Praticas (TP) 1 aula (2 horas)

Aulas Préticas (P) 1 aula (2 horas)

Aulas de Orientagdo Tutorial (OT) 1 aula (1 hora)

3.3.2. Percurso de Investigagao

Nesta secgdo iremos descrever o percurso de investigacdo ao longo das duas fases do estudo, a
primeira correspondendo ao ano letivo de 2007/2008 e a segunda fase ao ano letivo de
2008/2009. Faremos a descricdo das estratégias de Ensino, Aprendizagem e Avaliagdo (EAA)
desenvolvidas e implementadas nos dois estudos, que serviram simultaneamente como contextos
de promog¢do do questionamento dos alunos, bem como estratégias de recolha de dados,
particularmente no que respeita as questdes, orais e escritas, formuladas pelos alunos. Ou seja,
sdo estratégias pedagdgicas desenhadas especificamente para promover o questionamento dos
alunos, mas simultaneamente estratégias de investiga¢gdo e meios para a recolha de dados.
Faremos ainda referéncia aos outros métodos adotados, como as entrevistas realizadas com
alunos e professores, e a administracdo de um questionario, no fim do primeiro estudo no

contexto da disciplina de Genética.

Salvaguardamos o facto de a descricdo que vamos aqui fazer, das diferentes EAA adotadas, nao
ser muito pormenorizada ou exaustiva, pois, como ja referimos, muitas dessas estratégias foram
aplicadas apenas no contexto de uma determinada UC, num determinado semestre. Assim,
atendendo as particularidades das estratégias, bem como dos contextos em que foram

implementadas, essa descricdo serd mais aprofundada no subcapitulo empirico a que diga
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respeito a sua concretizagao, permitindo uma discussdo dos seus resultados de uma forma mais

contextualizada.

Assim, apresentaremos nesta seccdo apenas uma visao global das estratégias adotadas no
percurso da investigacao, que refletem um percurso dinamico de colaboragdo e negociagao com

os professores, ao longo dos dois anos.

Iniciaremos por fazer uma descricao dos instrumentos especificos de recolha das questdes
escritas, por terem sido utilizados de uma forma continua ao longo dos dois estudos. Estes
instrumentos foram adaptados de trabalhos de investigagdo anteriores (Almeida, 2007; Moreira,
2006; Neri de Souza, 2006) desenvolvidos em disciplinas de Quimica dirigidas a estudantes do
primeiro ano da Universidade de Aveiro, ja referido no capitulo 2. No contexto desse estudo,
revelaram-se Uteis e eficazes na promogdo do questionamento dos alunos em suporte escrito,
quer em termos da frequéncia de questdes, quer em termos da sua qualidade. Decidimos, por

esse motivo, sugerir a sua implementagao no contexto das UCs de Biologia.

A Caixa de Questdes presencial, um desses instrumentos, é uma caixa de acrilico que foi colocada
em todas as aulas TP, P e OT da disciplina de Microbiologia, no primeiro semestre do primeiro
estudo, onde os alunos poderiam deixar as suas questdes por escrito, antes, durante ou no fim da
aula. A caixa de questdes presencial teve como principal objetivo criar um meio alternativo, e
visivel, para a participacao dos alunos, favorecendo a participacdo daqueles que pudessem ser
mais timidos ou que se sentissem pouco confortdveis em colocar as suas dividas oralmente.
Apesar dos resultados positivos obtidos com este instrumento no contexto inicial da sua
implementagdo em Quimica (Almeida, 2007; Neri de Souza, 2006), os resultados obtidos em
Microbiologia no primeiro semestre (capitulo 4.1) com este instrumento, foram praticamente
inexistentes, revelando-se um meio claramente pouco apelativo para os alunos. Por esse motivo,
optou-se por utilizar no contexto das UCs seguintes apenas a caixa de questdes em ambiente

online, que passamos a descrever.

Ao conceito de “caixa de questdes” introduzido em ambiente online, foi atribuida a designagdo de
“Questoes em Biologia” (“QB”), em analogia ao Questdes em Quimica (<QQ>), que esteve na sua
origem. Este estava alojado na plataforma de ensino a distancia da Universidade (BlackBoard),
tendo surgido como uma adaptagdo do software Questdes em Quimica (<QQ>), desenvolvido e
adotado nos projetos de investigacdao anteriores ja referidos, no contexto de disciplinas de

Quimica, na Universidade de Aveiro (Almeida, 2007; Moreira, 2006; Neri de Souza, 2006). Através
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deste instrumento os alunos poderiam enviar ao professor as suas questdes por escrito,
decorrentes das aulas ou do estudo em casa, em qualquer momento e de qualquer local com
ligagdo a internet. O “QB” foi adotado em toda as unidades curriculares ao longo dos dois
estudos. A Figura 2 ilustra o acesso ao “Questdes em Biologia”, neste caso na disciplina de

Microbiologia.

o
e % MO
Home Ajuda Terminar Sessdo
Area pessoal Disciplinas disponiveis Gestdo de Conteldos
Avisos DISCIPLINAS DISPONNEIS > MICROBIOLOGI - BOLONHA > CAIXA DE OUESTOES
Docente(s) [E) Caixa de Questées
Information
Contetidos

Projectos - IEG

Caixa de Questdes

PACO

quesEoes Eem biologi=

Tools
Communication
% Course Tools

Fd Course Map
@ Este é um espaco onde podes colocar as tuas questdes ao professor e/ou aos colegas. Para adicionar uma nova questao

Control Panel basta clicar em "Adicionar novo topico”.
As respostas do professor a estas questdes seréo dadas nas aulas, em momento oportuno, e também disponibilizadas neste

espaco.
@ Refresh As questdes que surjam na ‘Question Box' durante as aulas também serao colocadas neste espaco de discussao.
@ Detail View Convidamos-te a dar teu contributo deixando comentarios, novos tépicos para discussao ou outras perguntas relacionadas

com os assuntos abordados.

Figura 2 — Acesso ao “Questdes em Biologia” (e-learning)

quesktEionbox

queskEoes gueEstoes =m biologi=
Sl =][=][=T=]] ; o

Figura 3 - Imagens associadas a estratégia “Questoes em Biologia”

A caixa de questées bem como o “Questdes em Biologia” (“QB”) foram apresentados pela
investigadora aos alunos nas primeiras aulas TP no inicio de cada ano letivo, em todas as turmas,

utilizando como suporte um PowerPoint simples (Apéndice 1), que procurou evidenciar a
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importancia do questionamento, bem como clarificar os alunos acerca de como poderiam
participar. Nessas aulas foi também distribuido um folheto informativo aos alunos, explicando os
objetivos, convidando-os a formular questdes através desses meios. O design da imagem
associada a caixa de questdes, quer em ambiente presencial, quer online, procurou integrar
aspetos associados ao questionamento e a Biologia, particularmente no que respeita as unidades
curriculares em que foi implementada. Procurdmos assumir uma imagem coerente e que
transparecesse uma continuidade ao longo dos estudos, de forma a que os alunos reconhecessem

e se identificassem com as estratégias desenvolvidas (Figura 3).

Na unidade curricular de TLB, o “QB” foi adaptado e implementado como um férum de discussao
online, como o propdsito de estender a discussdo presencial das aulas a outro meio alternativo,
onde os alunos pudessem desenvolver o seu espirito questionador e argumentativo, neste caso
sobre tdépicos relacionados com a Evolugdo Bioldgica. Esta estratégia foi também considerada
como um meio alternativo da avaliagdo dos estudantes, desempenhando um papel formativo,
mas também com reflexos na avaliagdo sumativa dos alunos, no final do semestre. Uma vez que a
utilizacdo do “Questdes em Biologia”, como féorum de discussao online, apenas foi utilizado no
contexto particular de TLB, faremos uma descrigdo mais detalhada dos aspetos relacionados com
o desenho e a implementa¢do desta estratégia na sec¢do 5.3., associados a apresentacgdo e

discussao dos resultados alcangados.

Faremos, entao, uma breve descri¢dao das principais fases do estudo, que correspondem aos dois
anos letivos de trabalho de campo, divididas por semestre e unidade curricular, introduzindo-se
cada uma das estratégias de EAA adotadas, sendo que serdo melhor descritas nos capitulos que

dizem respeito aos contextos em que foram implementadas, pelas razdes que ja apontamos.
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FASE 1: PRIMEIRO ESTUDO (ANO LETIVO 2007/2008)

Antes de descrevermos brevemente cada uma das estratégias adotadas nas diferentes fases do
estudo, em termos cronolégicos, é importante salientar mais uma vez o carater dinamico e de
constante negociagdo com os professores, sobretudo no inicio de cada semestre letivo e antes do
“arranque” de cada UC, quando se comeg¢avam a delinear o tipo de estratégias possiveis de
implementar em func¢do das particularidades dos contextos. Os resultados que iam sendo obtidos
no decurso do estudo eram discutidos e ajudavam a informar a tomada de decisdes relativamente
as estratégias seguintes a implementar. Numa légica de alinhamento construtivo, é também
importante referir uma constante preocupagdo, em procurar, sempre que possivel, incluir em
contextos de avaliagdo, situagbes em que os alunos formulassem questdes. Estas situacdes
implicaram o estabelecimento de critérios de avaliagdo especificos, sempre em colaboragdao com
os professores envolvidos. Um aspeto considerado fundamental, foi a importancia atribuida a

avaliagao formativa e ao feedback proporcionado aos alunos.

Passaremos, entdo, a descrever sumariamente as estratégias de EAA adotadas, que foram

simultaneamente estratégias de recolha de dados.

» Microbiologia | 12 semestre

- Incentivo ao Estudo em Grupo (IEG): o IEG constou do desenvolvimento de trabalhos de

pesquisa pelos alunos, em pequenos grupos, sobre temas selecionados pelos préprios, e,
portanto, do seu interesse, relacionados com os tépicos de Microbiologia lecionados até
entdo. Uma das fases desse trabalho foi a identificagcdo das questdes orientadoras para a
pesquisa da temadtica em estudo. Em todas as etapas do trabalho o professor forneceu
feedback e orientagles particulares a cada grupo de alunos. Esta estratégia funcionou
como um meio de avaliagdo alternativo e opcional, associado a uma bonificagdo na nota

final da disciplina.

» Genética | 22 semestre

- Discussdo e correcdo dos testes de avaliacdo: esta estratégia decorreu imediatamente a

seguir a realizacdo de cada teste TP, na mesma aula, com o objetivo fundamental de

proporcionar um momento de discussdao, com toda a turma, onde se tornaria possivel
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conhecer e discutir possiveis respostas as perguntas dos testes, assim como proporcionar
um feedback imediato aos alunos relativamente ao seu desempenho. Nesta fase, o aluno
estaria também em condi¢des de discutir alternativas de resposta, questionar e

argumentar junto do professor e colegas;

- Situacdo-problema: foi sugerida e explorada a situagao-problema em contexto formativo

|”

sobre o “caso da mula fértil”, como trabalho de casa. Apds uma breve introdugdo na aula,
os alunos deveriam ler o caso atentamente (noticia de um jornal), formular as quest&es
que considerassem pertinentes e que permitissem uma melhor compreensdo da
problemdtica, bem como sugerir possiveis respostas com base num texto cientifico de
genética também fornecido pelo professor. Este trabalho individual deveria ser

submetido através da plataforma de e-learning “Questdes em Biologia” até a aula da

semana seguinte, onde foi explorado na turma;

- Casos para aprendizagem em grupo: trabalhos desenvolvidos em pequenos grupos a

partir da exploragdo de casos de Genética, desenhados pelos professores. Uma das fases
do trabalho consistia na formulagdo de questdes pelos alunos. Tratou-se de uma
estratégia de avaliacdo sumativa e, portanto, de cardter obrigatdrio, integrada na

componente pratica da disciplina.

FASE 2: SEGUNDO ESTUDO (ANO LETIVO 2008/2009)

» Microbiologia | 12 semestre

- Questoes-problema: A realizacdo de “questdes-problema” surgiu com base na
experiéncia do primeiro estudo no contexto de Genética (e com base também em
trabalhos prévios, como o de Pedrosa-de-Jesus & Moreira, 2009). Neste contexto de
Microbiologia, as questdes-problema surgiram como parte integrante do sistema de
avaliagdo continua da disciplina, com reflexos em termos sumativos. Foram desenhadas
duas situagdes-problema, que foram aplicadas no contexto das aulas TP, em momentos
intercalares aos testes de avaliagdo. O objetivo com esses problemas era introduzir uma
nova dimensdo da avaliagdo dos alunos, que permitisse avaliar outro tipo de capacidades

e conhecimentos, ndo possiveis de avaliar através dos testes de avaliagdao periddicos,
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nomeadamente a sua capacidade de formular questdes perante problemas reais

relacionados com a Microbiologia.

Questoes orientadoras do estudo: Esta estratégia surge de uma sugestdo da
investigadora em procurar articular o ensino, a aprendizagem e a avaliagdao em torno de
questdes orientadoras, relativas sobretudo aos conteudos das aulas TP de Microbiologia.
A estratégia resultou num documento escrito com uma listagem de questdes registadas
pela investigadora apds a observagdo das aulas, e também com base na pesquisa em
manuais de Microbiologia, procurando questdes relacionadas e com diferentes niveis
cognitivos. Este documento foi sendo constantemente atualizado, a medida que novos
conteldos eram lecionados, num trabalho de articulagdo continua com os docentes. Este

documento, em constante construcdo, esteve sempre disponivel aos alunos, na

plataforma de e-learning, ao longo do semestre.

Discussao e corre¢ao dos testes de avaliagao: Esta estratégia foi adotada com base nos
resultados do ano anterior no contexto de Genética, tendo sido realizada com base nos

mesmos principios em que foi descrita nesse estudo.

Genética | 22 semestre

Scitable: site com conteudos especificos de genética, sugerido pelo professor, como um

guia para orientagao do estudo.

Desenho dos testes de avaliagdo: com esta estratégia, procurou-se um alinhamento mais

efetivo entre os reais objetivos de aprendizagem, as estratégias de ensino e
aprendizagem, e o desenho dos testes de avaliagdo sumativa em consonancia. Assim, a
investigadora procurou recolher, através da observagdo das aulas TP, ndo apenas as
questdes formuladas pelos alunos, mas também as questdes formuladas pelos
professores. Essas questdes orientariam o tipo de questionamento e o tipo de conteudos

a que se dirigia, a ser considerado no desenho nos testes de avaliagdo.

Trabalhos para casa: estratégia no contexto das aulas TP, da iniciativa de um dos

professores, de procurar envolver os alunos num trabalho e estudo mais continuado, ao

longo do semestre. Para isso, preparou desafios, na forma de pequenos problemas, que

Capitulo 3. Metodologia



langou normalmente no fim das aulas, de forma a motivar os alunos para o estudo em

casa, procurando provocar a partir dai o seu maior envolvimento nas aulas seguintes.

> TLB | 22 semestre

- Férum de discussdo “Questdes em Biologia” (“QB”): esta estratégia teve como principal

filosofia potenciar o questionamento dos alunos noutros contextos para além do
presencial, e promover, dessa forma, uma maior interagao entre os alunos e destes com o
professor. Apesar de disponivel para os alunos nas outras disciplinas, Microbiologia e
Genética, através da plataforma de e-learning, como ja foi descrito, na unidade curricular
de TLB o “QB” foi adotado e considerado como uma estratégia de avaliagdao formativa e
sumativa. Desta forma, funcionou como um espaco estruturado na légica de um férum de
discussdao, com base em tdpicos tratados nas aulas TP e em desafios langados pelo
professor, e ndo apenas como um simples espa¢o aberto onde os alunos poderiam

colocar as suas questdes em qualquer altura ao professor e/ou colegas.

- Discussdes presenciais: decidiu-se ainda ampliar a discussdao desenvolvida no ambito do

forum “Questées em Biologia” a duas sessdes de discussdo presencial, uma em contexto
formativo, logo na aula TP seguinte ao primeiro periodo de discussao online, também em
contexto formativo, e a segunda sessdao apds o encerramento final do férum, sobre todos
os temas discutidos, esta com efeitos na avaliagao final sumativa. Essa discussdo final,
teve também como objetivos explorar e aprofundar questdes essenciais ja debatidas no

forum online, sistematizando opinides e procurando chegar a algumas conclusdes.

- Itens no teste de avaliacdo sumativo: em colaborag¢dao com o professor, desenharam-se

alguns itens de avaliagdo para o teste de avaliagdo final da componente TP da disciplina,

que solicitavam a formulagdo de questdes pelos alunos.

No Quadro 8 sintetizamos as estratégias de EAA de incentivo ao questionamento dos alunos
adotadas ao longo dos dois estudos, para permitir uma visao mais global, e melhor situar em

termos cronoldgicos:
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Quadro 8 - Plano das estratégias de Ensino, Aprendizagem e Avaliagdo (EAA) adotadas nos dois estudos

12 estudo 22 estudo
Microbiologia Genética Microbiologia Genética TLB
“QB” + Forum de
“QB” “QB"+ Caixa de “QB” discuss3o +
questoes Discussoes
presenciais
Casos para
Trabalhos em .
IEG aprendizagem
grupo
em grupo
Discussao e
corregao dos . ~ =
s Discussao e correcdo dos testes
testes de
avaliagdo
. . Situagao- .
Situagdes- ¢ “ Questodes
roblema problema “mula roblema
P fértil” P
Orientagdo para Questges
sa0p orientadoras Scitable
o estudo
para o estudo
Desenho de Desenho de Desenho de
testes de testes de testes de
avaliagdo avaliagdo avaliagdo
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3.3.3. Técnicas e instrumentos de recolha e andlise de dados

“O ponto critico na investigacdo qualitativa ndo é tanto acumular dados mas “filtrar” a
maior parte dos dados que acumula. A solugdo estd em descobrir esséncias e revelar
essas esséncias com suficiente contexto, sem contudo ficar obcecado em incluir tudo o
que potencialmente é passivel de ser descrito.” (Wolcott, 1990, citado em Coutinho,
2011, p. 302).

A Teoria Fundamentada (TF), método de investigagdo com que identificamos o projeto, sugere a
utilizacdo de multiplas fontes de dados convergindo-os para o mesmo fendmeno a ser estudado,

o que pode traduzir-se num aumento da validade e confianga da investigacao.

O processo de recolha de dados foi, assim, realizado ao longo dos dois anos letivos de
permanéncia no campo, envolvendo multiplos métodos. A recolha de dados nos mais diferentes

contextos das UCs originou a produc¢ado daquilo que constituiu o corpus documental do projeto:

i) Transcrigdes de excertos de aulas relativos a episédios de questionamento dos alunos

(aulas TP, P e OT);

ii) TranscrigOes integrais de algumas aulas (nomeadamente as discussGes presenciais de

TLB);
iii) TranscrigOes integrais das gravagdes audio das entrevistas com alunos e professores;

iv) Documentos de trabalho produzidos pelos alunos (respostas a testes de avaliagdo;

respostas a situagGes-problema; contetdo do “QB” e do férum de discussdo online);

v) Folhas de resposta dos alunos ao questiondrio (fim do primeiro estudo, na disciplina de

Genética);

vi) Registos do didrio do investigador (ou diario de ‘bordo’).
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Métodos

Observagao

A principal fonte de dados foi a situagdo natural nos diferentes contextos de Ensino,
Aprendizagem e Avaliagdo (EEA), fundamentalmente através de observagdo direta e ndo
participante (Tuckman, 2005). O objetivo desta op¢do metodoldgica foi sobretudo o de criar um
conhecimento descritivo sobre os processos de ensino, aprendizagem e avaliagdo nas varias

disciplinas observadas ao longo dos dois anos do estudo.

A observacgdo foi essencialmente de natureza ndo participante, no contexto de todas as aulas
observadas, tedrico-praticas (TP), praticas (P) ou de orientagdo tutorial (OT). Foi realizada com o
auxilio de grelhas de observagdo (Apéndice 2), com énfase no registo das interacGes verbais dos
intervenientes, fundamentalmente das questdes formuladas pelos alunos, considerando o

contexto em que surgiram, e a sequéncia ou feedback dado a esse questionamento.

A investigadora procurou sempre situar-se estrategicamente nas salas de aula, para conseguir
percecionar toda a dindamica da aula e sobretudo registar as intervengdes dos alunos com
facilidade. Nas sessdes de trabalho de grupo observadas, no contexto dos trabalhos do IEG e dos
Casos para aprendizagem em grupo”, a investigadora procurou também manter uma postura
neutra e com distanciamento em relagdo aos alunos observados, uma vez que o objetivo era
minimizar qualquer influéncia na dinamica do grupo, registando as suas interagdes,

nomeadamente as quest6es que formulavam nesse contexto.

Para auxiliar a recolha de dados foram, sempre que possivel, utilizados meios de gravag¢ao audio,
com o devido consentimento de todos os participantes. Este aspeto foi tido em consideragao
particularmente no inicio de cada ciclo de observagdao de aulas e sempre que os alunos eram
diferentes, com o cuidado de os informar acerca dos principais objetivos do projeto e de pedir a
sua autoriza¢do para o registo dudio das aulas. Deu-se igualmente oportunidade aos alunos de

fazerem perguntas sobre o projeto de investigagdao ou sobre o processo de observagao em si.

Foi igualmente garantido aos participantes, em todos os contextos, a utilizagdo dos dados
recolhidos apenas para efeitos de investigacdo, salvaguardando o seu anonimato (Cohen et al.,

2011). Nas sessGes de grupo observadas foram mantidos os mesmos principios, bem como antes
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da realizacdo de qualquer entrevista. Sempre que utilizdmos excertos ou transcri¢cdes de aulas, de
entrevistas, ou de materiais produzidos pelos alunos e professores, aplicamos designagdes

ficticias na sua identificacao.

Consideramos, também, que, algumas vezes, ocorreu observagao participante, de uma forma nao
sistematica e ocasional, onde incluimos os momentos de interacdo direta da investigadora com os

docentes, tais como reunides de trabalho, ou conversas informais nos intervalos ou apds as aulas.

Ao longo dos dois anos letivos foram realizadas varias reunides/sessdes de trabalho com os
professores colaboradores. Com o objetivo de registar, para descrever e interpretar as
informagbes relevantes recolhidas desses encontros, a investigadora redigiu o seu ‘didrio de
bordo’ (Amado, 2009; Coutinho, 2011) anotando comportamentos, expressdes, comentarios e
ideias consideradas importantes a luz dos objetivos do projeto. Este instrumento foi util também
para o registo de comentdrios ou impressdes de alunos através de conversas informais e
ocasionais em situagdes exteriores ao contexto da aula, que pudessem ser informativas

relativamente aos objetivos de investigacao.

Inquérito por entrevista

A entrevista é provavelmente um dos métodos de recolha de dados mais utilizados numa
investigacdo de natureza qualitativa. Segundo Amado (2009), sera um método adequado para a
“andlise do sentido que os atores ddo as suas prdticas e aos acontecimentos com os quais sdo
confrontados: os seus sistemas de valores, as suas referéncias normativas; as suas interpretagoes
conflituosas” (p. 181). A entrevista reveste-se, assim, de uma flexibilidade e de possibilidades que
proporcionam ao entrevistador e entrevistado discutir acerca de diferentes percecdes, de
exprimir pontos de vista sobre determinados eventos, situacdes ou pessoas. Ao recordar os seus
atos, o entrevistado estard a esclarecer as suas atitudes e comportamentos, num exercicio que

certamente promove a reflexdo, estimulando a metacogni¢do (Amado, 2009).

Existem muitos tipos de entrevista. No contexto do nosso estudo utilizdamos a entrevista
semiestruturada, também designada de semidiretiva. Optdmos por essa tipologia, por se basear
em questdes pré-determinadas, mas que se revestem de flexibilidade, possibilitando perguntas
de acompanhamento e de esclarecimento, que permitem voltar atrds na explicitacao,

procurando, assim, atingir compreensdes mais aprofundadas.
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Foram realizadas entrevistas com alunos selecionados no final de cada estudo, bem como com os
professores envolvidos, no final do segundo estudo. Todas as entrevistas foram realizadas com
base em guides previamente construidos (Apéndices 3, 4 e 5), atendendo aos seus principais
objetivos. Algumas questdes eram de carater geral, outras mais especificas, mas foram do tipo
aberto para proporcionar aos entrevistados liberdade e flexibilidade nas suas respostas,
permitindo dessa forma capturar as singularidades e particularidades referentes aos diversos
contextos em analise. Procurou-se sempre ndo cair na tentacdo de direcionar as respostas do

entrevistado.

Tratando-se de entrevistas de natureza semiestruturada, durante o processo de entrevista
emergiram igualmente outras perguntas, com base no que que estava a ser explicitado, e a luz

dos objetivos de investigacao.

Todas as entrevistas foram gravadas em formato dudio, com o devido consentimento de todos os
participantes, e transcritas integralmente, procurando potenciar a fidelidade dos dados, tendo
sido sujeitas a posterior analise de conteldo. As categorias para a andlise foram pré-definidas
com base nos objetivos especificos, explicitos nos guides das entrevistas, mas também emergiram

com base nas respostas obtidas dos entrevistados.

Descrevemos, de seguida, o procedimento adotado para a realizagdo das entrevistas individuais
aos alunos, no fim de cada um dos estudos, e aos professores colaboradores, no fim do segundo

estudo.

Entrevistas aos alunos — 12 estudo (2007/2008)

No fim do primeiro estudo, foram entrevistados 7 alunos que haviam sido observados no

contexto das aulas TP e OT nas duas unidades curriculares de Microbiologia e Genética que
decorreram nesse ano. Procurou-se selecionar um grupo heterogéneo de alunos no que diz
respeito as seguintes caracteristicas: questionamento e participacdo oral na sala de aula (em
Microbiologia e em Genética, sempre que possivel), participacdo no “QB” e caixa de questdes,
participacdo no IEG (no primeiro semestre) e nos casos para aprendizagem em grupo (no segundo
semestre), o docente responsavel pela turma a que pertenciam, os resultados de avaliagdo finais

nas disciplinas de Microbiologia e Genética, o curso frequentado e o género. O guido utilizado
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para a realizagao destas entrevistas encontra-se no Apéndice 3, e as transcri¢es integrais das

entrevistas em Anexo 1 (no CD-ROM).

O objetivo principal da entrevista foi o de compreender de uma forma mais fundamentada e
completa a opinido dos alunos sobre alguns aspetos, tais como: o seu comportamento e postura
relativamente ao questionamento nas aulas; perce¢bes sobre a interagdo na sala de aula e o
papel dos professores; a utilizagdo e opinido acerca da caixa de questdes; o método de trabalho
de grupo adotado, em particular a formulagdo de perguntas pelos alunos nesse contexto (nos
casos para aprendizagem em Genética e sempre que possivel no IEG); a corre¢do dos testes de
avaliacdo e o processo de avaliagdao continua nas unidades curriculares. O Quadro 9 resume

algumas das caracteristicas dos sete alunos que foram entrevistados:

Quadro 9 - Caracteristicas dos alunos entrevistados (2007/2008)

Questionamento oral nas aulas TP

Frequéncia

vty | coneo | o/ | o | S | Tuma e/ | ko | Gt
(12 semestre)

Sofia F Biologia / 12 ano | Sim Ndo TP2 Sim Ndo

Sara F Biologia / 12 ano | Sim Sim TP2 Nado Nado

Cétia F Biologia / 12 ano | Sim Sim TP1 N3o Sim / OT

Filipa F Biologia / 12 ano | Sim Sim TP1 N3o *

Miguel M Biologia Nao * TP1 * Sim

Daniel M BG /12 ano Sim Sim TP1 * Sim

Manuela F Biologia / 12 ano | Sim Ndo TP2 * Ndo

* ndo ha registos de observagdo

A realizagdo das entrevistas no fim deste primeiro ano de estudo, permitiu, ainda, conhecer a
opinido dos alunos em relagdo ao férum de discussdao online “Questdes em Biologia”, adotado
pela primeira vez, e a titulo exploratdrio, na disciplina de Temas e Laboratérios de Biologia (TLB)
que decorreu também durante o segundo semestre. O desenho e a implementagdo deste férum
de discussdo foi realizado em colabora¢dao com a investigadora, embora, por opgao investigativa,
as aulas dessa UC tenham sido acompanhadas por outra investigadora do mesmo grupo de
investigacdo, responsavel pela recolha de dados em contexto natural nessa disciplina, no ano
letivo 2007/2008. Os resultados satisfatdrios obtidos com essa estratégia nesse primeiro ano de

implementacdo, permitiu a sua continuidade no ano seguinte, 2008/2009, onde a investigadora
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assumiu um papel mais ativo, quer no redesenho da prdpria estratégia, quer na sua
implementa¢do e em todo o acompanhamento em termos de observagao de aulas e questdes
logisticas relacionadas com a manutengdo do férum de discussdo. Todo este processo, bem como
a estratégia do férum de discussdao “QB”, serad descrito e aprofundado, juntamente com os seus
resultados do segundo ano de implementa¢do (2008/2009), no capitulo 5.3 do presente

documento.

Entrevistas aos alunos — 22 estudo (2008/2009)

Foram também realizadas entrevistas com alguns alunos que participaram no segundo estudo, no
fim desse ano letivo. Foram selecionados 10 alunos com base no conhecimento criado ao longo
do ano letivo de 2008/2009, nas 3 UCs observadas: Microbiologia, Genética e TLB. Assim, a
selegdo dos alunos procurou mais uma vez cobrir alguma heterogeneidade no que diz respeito
sobretudo aos seguintes critérios: questionamento e participagdo oral na sala de aula (nas trés
UCs, sempre que possivel); desempenho na situagdo-problema de Microbiologia (no primeiro
semestre); tipo de participagdo e desempenho no féorum de discussdo online em TLB (“QB”);
participagao nas discussGes presenciais de TLB; a turma a que pertenciam, em fung¢do do docente

responsdvel, bem como o género.

As entrevistas foram semiestruturadas e realizadas com base num guido previamente construido
(Apéndice 4), sendo que os seus objetivos principais foram sobretudo conhecer e compreender a
opinido dos alunos sobre alguns aspetos, como: a sua postura e perceg¢des relativamente ao
guestionamento e interagdo nas aulas; a sua utilizagdo e opinido acerca das estratégias que foram
implementadas ao longo de todo o ano letivo nas trés UCs, nomeadamente as que foram
incluidas no sistema de avaliagdo continua das disciplinas, bem como as suas perce¢des acerca da
importancia da avaliagdo para a aprendizagem. As transcricdes dessas entrevistas estdo em Anexo

2 (no CD-ROM).

Entrevistas aos professores — 22 estudo (2008/2009)

No final do segundo estudo, e do trabalho de campo desenvolvido, entrevistaram-se também 4
professores envolvidos no estudo (anos 2007/2008 e 2008/2009): os dois professores das

unidades curriculares de Microbiologia e Genética acompanhados continuamente ao longo dos
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dois anos, um professor da UC de Genética que participou no segundo estudo, e também o
professor responsavel pela UC de TLB, que acompanhamos de uma forma mais sistematica
também no segundo estudo. Nestas entrevistas individuais, procurdmos obter opinides dos
professores relativamente as suas disciplinas, no que diz respeito fundamentalmente ao desenho
curricular, a definicdo de objetivos de aprendizagem e competéncias, ao processo de avaliagdo
das aprendizagens, e sobretudo acerca das estratégias que foram sendo desenvolvidas e
aplicadas ao longo dos dois anos do estudo nas respetivas unidades curriculares. Embora
tivéssemos construido um guido geral (Apéndice 5), com questdes centrais dirigidas a todos os
docentes, houve questdes que foram formuladas e dirigidas particularmente a situagdes
especificas de cada unidade curricular, nomeadamente no que diz respeito a adog¢dao das
estratégias de EAA. Dado o potencial introspetivo do método de inquérito por entrevista, um dos
objetivos foi também promover um espaco para reflexao sobre todo o trabalho desenvolvido ao

longo dos dois anos de colaboracgado.

Inquérito por questionario

Foi desenvolvido um questiondrio dirigido a todos os alunos e aplicado no fim do ano letivo de
2007/2008 na disciplina de Genética (Apéndice 6). Esse questionario foi administrado nas aulas
TP, no dia do ultimo momento de avaliagao continua, tendo sido respondido pela totalidade de
alunos que optaram por este regime de avaliagdo, o que correspondeu a um total de 259 alunos,
dos 296 inscritos na disciplina de Genética. A decisdo de aplicar o questiondrio neste dia provou
ser proficua, uma vez que conseguimos uma taxa de respostas bastante positiva. A opg¢do da
administracdo a todos os alunos deveu-se ao facto de o questionario servir diferentes fungdes,
ndo sé para dar resposta a alguns objetivos de investigagao e obter resultados mais abrangentes,
para além das duas turmas observadas, mas sobretudo para informar os docentes, possibilitando
um feedback dos alunos acerca de aspetos fundamentais do funcionamento da disciplina. O
questionario foi, por isso, desenhado pela investigadora, mas em colaboragdo com os docentes,
apresentando uma diversidade de itens que procuravam dar resposta ndao sé a alguns objetivos
de investigacdo, como a algumas questdes dos docentes relacionadas com a organizagdo e

funcionamento da disciplina.

No que se refere aos objetivos particulares da investigacdo, procurou recolher-se a opinido dos

alunos sobre aspetos relacionados com o questionamento e a interagdo na sala de aula,
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nomeadamente no que diz respeito as caracteristicas e atitudes dos proéprios alunos e dos
professores, assim como sobre as estratégias de incentivo ao questionamento adotadas durante o

semestre, bem como o processo de avaliagao.

O tipo de perguntas elaboradas para o questionario solicitavam sobretudo resposta por escala. A
escala utilizada foi a de Likert, que permitiu o posicionamento dos respondentes entre 3 itens,
dando-lhes a possibilidade de se posicionarem positiva ou negativamente face a determinada
afirmagdo, mas também de se manifestarem indecisos ou sem opinido formada face a essa

mesma afirmacado.

Do questionario também constaram algumas questdes de resposta aberta, nomeadamente para
os alunos manifestarem a sua opinido sobre o “Questdes em Biologia”, sobre as aulas praticas da
disciplina e sobre a estratégia dos “Casos para aprendizagem em grupo”. Durante a elaborag¢do do
questiondrio tivemos a preocupacgao de evitar a utilizagdo de frases que, pela sua complexidade
ou ambiguidade pudessem dificultar a compreensado por parte dos alunos, ou que pudessem
restringir as respostas dadas, tendo, por isso, procurado utilizar uma linguagem direta, simples e
objetiva. Como introdug¢do ao questionario foi clarificado o seu propdsito geral e os seus objetivos
especificos e foi assegurada a garantia de anonimato e confidencialidade dos dados recolhidos. A
contextualizagdo da aplicagdo do questiondrio foi simples uma vez que os alunos tinham

conhecimento do trabalho que estava a ser realizado pela investigadora.

Antes de ser aplicado, o questionario foi revisto com a colaboragdo de 2 pessoas, o professor
responsavel pela UC de Genética e orientadora e supervisora da investigadora/doutoranda.
Assim, antes da aplicagdo do questionario, foram feitas pequenas alteragdes e melhorados

aspetos que resultaram da troca de opinides entre a investigadora e os colaboradores.

A andlise dos resultados do questionario foi feita com recurso ao software de anilise estatistica
SPSS (Statistical Package for the Social Sciences), recorrendo-se essencialmente a métodos de

estatistica descritiva.
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Analise de dados

Analise do questionamento dos alunos

Sendo um dos objetivos centrais deste estudo a promog¢do do questionamento pelos alunos,
afigurou-se como essencial proceder a sua andlise nos variados contextos naturais, bem como do
guestionamento associado as estratégias implementadas que decorreram da colaboragdo com a
investigadora. Para concretizar essa analise, e depois de termos feito uma revisdo da literatura
abrangente sobre modelos de analise das questdes dos alunos, optdmos por utilizar o sistema de
categorizagcdo desenvolvido no ambito do projeto de doutoramento de Almeida (2007), ja
referido no capitulo 2, na revisdo da literatura. Este sistema de categorizagao do questionamento
dos alunos foi adotado em todos os contextos deste estudo, funcionando com um fio condutor da

analise das diferentes situagdes de EAA. Assim, as categorias de analise consideradas foram:

Questdes de Aquisicdo (A): estdo associadas a ideias simples e/ou a processos ou conceitos, que
ndo implicam avaliagdo, julgamentos ou conclusdes. Os alunos tentam esclarecer assuntos
simples, confirmar explicagdes ou clarificar tdpicos simples. As respostas a estas perguntas

recaem, normalmente, na memorizagao.

Questoes Especializagao (E): estas questdes tendem a ir além da mera procura de informacgdo. O
aluno estabelece relagGes e tenta compreender e interpretar o mundo que o rodeia. Este tipo de
questdes transcende o nivel detalhado e especifico da compreensao, criando generalizagdes a
partir da especificidade e relacionando aspetos especificos. O aluno sente necessidade de
expandir os seus conhecimentos e de testar estruturas de conhecimento construidas pelo

proprio.

Questées de Integragdo (I): correspondem a tentativas de reconciliar formas de pensar
diferentes, de resolver conflitos, de testar circunstancias de compreender ideias complexas, assim
como as suas consequéncias. Estas questdes tém como principais caracteristicas a reorganizagao
de conceitos, o levantamento de hipdteses e aplicagdes do conhecimento a situagdes novas e

diferentes.

Os episddios de questionamento oral dos alunos nas aulas TP foram transcritos com recurso as

anota¢des de campo e aos registos audio, organizados e sistematizados para andlise. Dessa

Capitulo 3. Metodologia 105



forma, as aulas nao foram transcritas na integra, mas apenas os episodios das aulas em que se
verificou haver evidéncias de questionamento por parte dos alunos. Apenas foram transcritas
integralmente as aulas que revelaram ter uma maior importancia do ponto de vista da frequéncia
e qualidade dos episddios de interagdo, no que respeita sobretudo ao questionamento dos

alunos, como exemplo, as discusses presenciais finais em TLB, no segundo estudo.

O sistema de classificagdo AEl (Aquisicdo-Especializagdo-Integragdo) aqui adotado, foi ja validado
por Almeida (2007) na andlise do questionamento de alunos, no contexto do ensino universitario
de Quimica, tendo sido ja utilizado em diversos contextos: em diferentes disciplinas cientificas,
com alunos de diferentes faixas etarias, e em diferentes situagdes educativas de questionamento
oral e escrito. Considerando o instrumento validado a partida, sentimos confianga para a sua

adogdo nos contextos da presente investigacao.

Optamos, também, por utilizar estas categorias de classificagdo na analise do contetddo do férum
de discussdo online. Esta opg¢do foi feita por uma questdo de coeréncia metodoldgica e para ser
também possivel fazer cruzamentos de dados relativos ao questionamento dos alunos nos

diferentes contextos de ensino, aprendizagem e avaliagao durante o ano letivo.

No contexto de aprendizagem colaborativa online, este sistema de classificagdo foi, ainda, muito
pouco utilizado e apenas em situa¢des onde o aluno enviava questdes direcionadas ao professor,
sobre determinada aula, assunto, atividade pratica ou problema, quer por e-mail, quer através de
uma caixa de questdes virtual. Este sistema de classificagdo foi, assim, utilizado pela primeira vez
neste estudo no contexto de um forum de discussdao online, o “Questdes em Biologia”, na
disciplina de TLB (segundo estudo). Como tal, decidiu-se que poderia ser uma mais valia fazer a
validagdo dessa taxonomia de questBes neste novo contexto de aprendizagem, pelas suas

especificidades.

Faremos referéncia ao processo de analise de conteddo do férum de discussdo, no préximo ponto
sobre a andlise documental, mas descreveremos melhor todo esse processo de analise de
conteldo do forum de discussao, sele¢ao e validagao de categorias de analise no capitulo 5.3,

respeitante a implementacao dessa estratégia de EAA.
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Analise das entrevistas

A preparagdo para a analise das entrevistas envolveu a audi¢do das gravagdes e sua transcri¢cao
integral (Anexos 1 e 2, em CD-ROM), procurando-se que o registo escrito fosse o mais fidedigno
possivel. Fizeram-se algumas altera¢es pontuais na transcricdo do registo dudio apenas com o
objetivo de tornar mais clara uma resposta que na gravac¢ao estivesse confusa ou fragmentada

(Cravino, 2004).

Na analise das entrevistas procuramos minimizar perdas de informag¢dao e alteragdes de
significado nos dados produzidos, mas é importante ressalvar que a andlise por si comporta
inevitavelmente alguma perda de informacgdo, uma vez que corresponde a dados ja interpretados

(Cohen et al., 2000).

A anadlise de conteldo teve por base a definicdo de categorias aprioristicas, definidas com base
nos préoprios objetivos das entrevistas, mantendo, no entanto, a abertura para a eventualidade de
surgirem outras categorias, emergentes dos dados e ndao consideradas inicialmente. Para isso
criamos um conjunto de categorias e subcategorias que apresentamos nos Apéndices 7, 8 e 9,
relativos as entrevistas aos alunos no 12 estudo, no 22 estudo e aos professores, respetivamente,
juntamente com uma descricdo das mesmas e exemplos de codificagdo. Todo o processo de
analise de conteldo das entrevistas foi realizado sem auxilio de qualquer software especifico de

andlise de conteudo.

Analise documental

A anilise de documentos permite tornar acessivel material e informagdes que normalmente nao
sdo criados pelo investigador. Caracteriza-se por uma multiplicidade em termos do tipo de
material que pode ser considerado, onde a interpretagdo qualitativa tem um valor decisivo

(Mayring, 2002).

No contexto desta investiga¢dao, consideramos para efeitos de andlise documental, os materiais
escritos produzidos pelos alunos, onde tivesse sido solicitado o seu questionamento,
nomeadamente: alguns itens nos testes escritos (testes finais de TLB), os relatérios dos trabalhos
de grupo (IEG e “Casos para aprendizagem em grupo”), e também o contelido da “caixa de

questdes”, presencial e online bem como do féorum de discussdo “QB” (em TLB).
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Todos esses documentos sdo considerados de natureza primaria (Cohen, et al., 2011), pois dizem
respeito a uma producdo e/ou manifestacdes pessoais dos alunos, neste caso todos em contexto

de avaliacdo, quer formativa quer com efeitos sumativos.

De acordo com Lucas (2012), o aumento exponencial das tecnologias da comunicagdo e
informagdo associada ao desenvolvimento da Internet nos ultimos anos, impulsionou a divulgacao
e disponibilizagdo de informacdo e de documentos digitais (em formato escrito, dudio e video),
possibilitando que ferramentas como websites, blogs, wikis constituam uma fonte de recolha de

dados para a investigagao.

Relativamente a analise de conteludo do férum de discussdao “QB”, embora constitua um aspeto
metodoldgico importante do presente estudo, remetemos a sua descri¢cao e o aprofundamento
de todo o processo de analise para o capitulo 5.3., onde se descreve o desenho e implementagao
da estratégia do férum de discussdao, bem como se apresentam e discutem os seus resultados.
Consideramos, por isso, que as questdes metodoldgicas associadas a esta estratégia, bem como a
validagdo associada as categorias de analise nesse contexto particular, fazem mais sentido ser

enquadradas nesse capitulo.

O quadro metodoldgico aqui apresentado, bem como o quadro tedrico estabelecido no capitulo
2, permitem enquadrar e introduzir o estudo empirico, que, estando dividido em duas fases
principais, 2007/2008 e 2008/2009, se apresentard nos capitulos, 4 e 5, respetivamente, e

correspondentes secgdes.
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4.1. CONTEXTO DE MICROBIOLOGIA | 12 SEMESTRE 2007/2008

INTRODUGCAO

A primeira fase do primeiro estudo foi desenvolvida durante o primeiro semestre do ano letivo de
2007/2008, em colaboragdo com o grupo de docentes da disciplina de Microbiologia do
Departamento de Biologia, da Universidade de Aveiro. Este grupo de professores, responsavel
também pela unidade curricular (UC) de Genética ministrada no segundo semestre, continuara a

colaborar no segundo semestre e também no segundo estudo (ano letivo de 2008/2009).

Serd feita uma breve descricdo do modo de funcionamento e organiza¢do da UC de Microbiologia,
com base em informagdes recolhidas, quer através de contactos informais e reunides com os
docentes, quer através da observagao de aulas, que teve como objetivo inicial descrever o
contexto da disciplina, para melhor se compreender as estratégias a sugerir e adotar, bem como

para fundamentar algumas opgdes de investigacao.

Como ja foi referido, a UC de Microbiologia decorre durante o primeiro semestre letivo e é
dirigida a alunos do 12 ano da Licenciatura em Biologia e em Biologia/Geologia, a alunos do 29
ano da licenciatura em Biotecnologia e a alunos de 32 ano da Licenciatura em Bioquimica. No ano

letivo de 2007/2008 estavam inscritos um total de 169 alunos.

Nesse ano letivo, os alunos estavam organizados em 5 turmas Tedrico-Praticas (TP) com cerca de
35 alunos cada. Essa distribuicdo por turmas TP foi feita tendo como critério principal o curso
frequentado pelos alunos, sendo que cada turma TP tinha preferencialmente alunos de uma
determinada licenciatura. A lecionag¢do das aulas TP estava distribuida por trés docentes, um dos
quais, o coordenador da disciplina, que contou com o apoio de mais dois docentes nas aulas
Praticas e OT. As aulas TP estavam organizadas por mdédulos, sendo que cada professor lecionou
o(s) mddulos(s) da sua responsabilidade a todas as turmas, numa determinada altura do

semestre. De uma maneira geral, 0 mesmo sucedeu com as aulas praticas.

Nas aulas Praticas (P) os alunos estavam organizados em 10 turmas, com cerca de 20 alunos cada,
mas na realidade, por uma questdo de organizacdo dos laboratdrios, idealizada a nivel
departamental, estavam juntas 2 turmas P em cada aula/laboratério, num total de cerca de 40

alunos. Assim, a constituicdo de cada aula P acabava por ser muito semelhante em relagdo a
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constituicdo da respetiva turma TP. Em cada aula P estavam presentes dois docentes da disciplina
de modo a assegurar um acompanhamento mais adequado aos alunos na condugdo das
atividades praticas. Nestas aulas os alunos estavam organizados em 8 grupos de cerca de 5
alunos. As aulas Praticas foram lecionadas a seguir a respetiva aula TP, pelo que cada turma tinha
as aulas TP e P de Microbiologia no mesmo dia da semana, sendo ambas de regime presencial

obrigatdrio.

As aulas de orientagdo tutorial (OT) tinham a carga horaria de 1 hora semanal, sendo de carater
opcional. Estas aulas foram dirigidas simultaneamente a todos os alunos da disciplina (169
alunos), essencialmente para o esclarecimento de duvidas aos alunos, ou para comunicagdo de

pequenas palestras a respeito de temas relacionados com os conteldos programaticos.

No que diz respeito ao processo de avaliagdo das aprendizagens dos alunos, a UC de
Microbiologia adotou o sistema de ‘avaliagdo continua’, de acordo com a definicdo do
Regulamento de Estudos da Universidade de Aveiro, como referido no capitulo 3, tendo sido
estruturada em trés momentos de avaliagdo. Estes consistiram de trés provas escritas, duas
referentes aos contelddos das aulas TP e a terceira prova respeitante aos conteudos das aulas
praticas. A primeira avaliacao TP foi realizada a meio do semestre, sendo o segundo teste TP bem
como o teste P, realizados no fim do semestre. A nota final do aluno no fim do semestre resultaria
da aplicagdo da seguinte férmula: Aval1*30%+Aval2*30%+Aval3*40% (Avall: nota do 19 teste de
avaliagdo TP; Aval2: nota do 29 teste de avaliagdo TP; Aval3: nota do teste de avaliagdo P),
correspondendo a um total de 60% para a componente TP e 40% para a componente P. Os alunos
que optaram por ndo fazer avaliagdo continua, realizaram um exame final da componente TP, em

vez dos dois testes, realizados por quem nao optou ou desistiu da avaliagdao continua.

Objetivos particulares do estudo

Tratando-se do inicio do primeiro estudo empirico e de um contexto desconhecido em termos de
investigacdo, foram definidos inicialmente alguns objetivos especificos para esta primeira fase, a

decorrer no primeiro semestre, tendo em consideragdo o contexto particular de Microbiologia:

- Conhecer e analisar os diferentes contextos de ensino, aprendizagem e avaliagdo adotados na

UC de Microbiologia;
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- Analisar documentos orientadores, por exemplo, o manual da disciplina, guides das aulas

praticas, apresentagdes projetadas nas aulas e outros materiais de apoio fornecidos aos alunos;

- Incentivar praticas que promovessem uma participacao mais ativa dos alunos nos processos de

ensino e aprendizagem;

- Contribuir com propostas para a valorizagdo e incentivo as questdes dos alunos, nos processos

de ensino, aprendizagem e avaliagdo (EAA);

- Propor instrumentos de avaliagao especificos, alternativos aos tradicionais, e que integrassem as

questdes dos alunos;

- Adotar um sistema para a classificacdo das questdes dos alunos, formuladas nos diversos

contextos de ensino, aprendizagem e avaliagdo.

Como ja referimos no capitulo da metodologia, adotdmos uma abordagem naturalista, sendo a
situacdo natural nos diferentes contextos de ensino, aprendizagem e avaliagdo (EEA) a principal

fonte dos dados.

Para a analise do questionamento dos alunos nos variados contextos de EAA, optdmos por utilizar
o sistema de categorizagdo do questionamento dos alunos, ja descrito no capitulo da
metodologia, definido por Almeida (2007): questdes de Aquisicdo (A), questdes de Especializagdo

(E), e questdes de Integragdo (1).

Participantes

Como foi ja mencionado, a UC de Microbiologia, incluida nos programas curriculares de varias
licenciaturas, tinha cerca de 170 alunos inscritos no ano letivo de 2007/2008. Devido a natureza
do estudo, e a inviabilidade de realizar uma observag¢do naturalista em todas as turmas, optou-se
por selecionar um grupo de alunos. Os critérios para esta sele¢ao foram a licenciatura e o ano do
curso em que era frequentada a disciplina de Microbiologia. Selecionaram-se as turmas
constituidas preferencialmente por alunos a frequentar o primeiro ano universitario, pelo facto

de apenas conhecerem a nova realidade dos cursos superiores, reestruturados de acordo com o
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Processo de Bolonha. Assim, foram escolhidas para observagao e recolha de dados duas turmas
tedrico-praticas, bem como as respetivas turmas praticas, correspondendo a um total de 70
alunos da Licenciatura de Biologia. Este critério foi mantido, sempre que possivel, no contexto das

outras UCs, no decurso dos dois estudos.

Procedimentos e estratégias para a recolha de dados

Observacao natural em contextos de sala de aula

Para a recolha de dados em contexto natural, foram observadas todas as aulas das duas turmas
TP selecionadas (11 aulas por turma, totalizando 22 aulas), todas as aulas das duas turmas P
(correspondendo a 10 aulas por turma), assim como todas as aulas de Orientagdo Tutorial (OT)
num total de 8 aulas. O objetivo era o de conhecer, compreender e analisar os diferentes
contextos de ensino-aprendizagem, assim como recolher as questdes orais formuladas pelos

alunos nesses diferentes contextos.

Devido a natureza e organiza¢do das aulas praticas, foi selecionado para observagdo apenas um
grupo de 5 alunos, em cada uma das turmas. A escolha dos dois grupos para observagao foi
aleatdria, tendo estes sido constituidos com base no lugar em que se sentaram na primeira aula,
agrupando-se 5 alunos em cada bancada. A opg¢do de observar um grupo em cada aula teve por
principal objetivo compreender a sua dinamica, registar as interagGes entre os alunos, e destes
com o professor, nomeadamente as perguntas formuladas no contexto da atividade laboratorial
que iriam desenvolver. A nossa presenca nas aulas praticas, e a observagdo desse contexto,
permitiram compreender a organiza¢do destas aulas, bem como a forma como os alunos se
envolviam nas atividades e interagiam entre si e com o professor. O objetivo era o de poder vir a
sugerir a introducdo ou adaptacdo de alguma estratégia de ensino, aprendizagem e/ou avaliagdo,

gue pudesse articular-se com esse contexto no futuro.
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Instrumentos e estratégias de incentivo ao questionamento

N

Adicionalmente a observagdao das situagbes de ensino e aprendizagem em contexto natural,
foram sugeridos e adotados nesta disciplina os dois instrumentos especificos para o incentivo ao

guestionamento dos alunos, ja descritos no capitulo 3:

- } bes” p ial, , P e OT, onde os alunos

poderiam deixar as suas questdes por escrito, antes, durante ou no fim da aula.

- 0 “Questdes em Biologia” (QB), que funcionou também como uma Caixa de Questdes, mas em
ambiente online, através do qual os alunos tinham a oportunidade de enviar ao professor as suas

questdes por escrito, decorrentes das aulas ou do estudo em casa, em qualgquer momento.

Foi ainda implementada na disciplina uma estratégia de trabalho em grupo, designada por
“Incentivo ao Estudo em Grupo” (IEG) que tinha por principais objetivos o desenvolvimento de
trabalhos de pesquisa pelos alunos, em pequenos grupos, em que uma das fases foi a
identificacdo das questdes orientadoras para a pesquisa da temadtica. Esta estratégia funcionou

como um meio de avaliagdo alternativo e opcional, associado a uma bonificagdo na nota final.

Através destas estratégias procurdmos recolher dados que fossem pertinentes em termos do
questionamento dos alunos. Deste modo, identificAmos e caracterizamos os episédios de
guestionamento, para melhor compreender quais as situagbes que originaram um

guestionamento de melhor qualidade por parte dos alunos.

Nas secgOes seguintes faremos uma descricdo mais pormenorizada de cada uma das estratégias
adotadas, bem como dos resultados alcancados com a sua concretizagdo no contexto desta
unidade curricular. As evidéncias recolhidas nas entrevistas realizadas com os alunos, serdo

utilizadas sempre que pertinente para complementar os resultados.
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APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Questionamento oral

Aulas Teérico-praticas (TP)

Da observagdo em contexto natural das aulas TP, podemos constatar que foram aulas
maioritariamente de natureza expositiva, favorecendo-se a transmissdo de conhecimentos. O
principal método utilizado pelos docentes foi a explicagdo das temadticas cientificas abordadas,
com auxilio de apresentagées em PowerPoint, disponibilizadas aos alunos na plataforma de e-
learning. De uma maneira geral, foram criados poucos espag¢os de interagdo entre professor e
alunos, sendo o discurso e o questionamento na sala de aula dominados maioritariamente pelo
professor. No que respeita ao questionamento dos alunos, ndo se verificaram diferengas
consideraveis entre as duas turmas observadas, tendo-se registado um total de 155 quest&es na
Turma 1 (TP1) e 127 na Turma 2 (TP2), o que representa um valor médio de aproximadamente

15,5 e 14 questdes por aula, respetivamente em cada turma.

Para a andlise do questionamento dos alunos, decidimos também considerar as perguntas de
rotina, pela sua expressividade, mas também por se ter verificado que em algumas aulas foram as
Unicas perguntas formuladas pelos alunos, caso da aula n23 nas duas turmas, (Tabela 1), apesar
de estas ndo constituirem o nosso objeto de estudo. As perguntas de rotina relacionam-se
sobretudo com aspetos da gestdo e da condugdo da aula e das atividades, nao estando
especificamente relacionadas com os objetivos da aula, nem com os conteddos abordados
(Pedrosa-de-Jesus, 1991; Harrop, 2003). Dessa forma, quando um aluno formula uma pergunta
deste tipo, ndo estad a procura de conhecimento substantivo, mas sobretudo de uma clarificagao
de aspetos simples relacionados com a gestao das tarefas. Apresentamos alguns exemplos de

perguntas de rotina que surgiram no contexto destas aulas TP:
“Estes slides estdo no BlackBoard?”

“Professor, podia repetir essa parte?”

“Como vai ser o teste? Escolha multipla?”
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A Tabela 1 evidencia assim os resultados da andlise do questionamento dos alunos, por turma e

por aula, de acordo com a distribuicio das questSes por nivel cognitivo: aquisicdo (A),

especializagdo (E) e integracgdo (1), incluindo as perguntas de rotina (Rot).

Tabela 1 - Frequéncia de questdes orais dos alunos nas aulas TP, de acordo com o nivel cognitivo e

perguntas de rotina (Microbiologia 2007/2008).

Turma 1 (TP1) Turma 2 (TP2)
Aula A E | Rot Total A E | Rot Total
2 10 0 0 0 10 9 2 0 1 12
3 0 0 0 5 5 0 0 0 6 6
4 10 0 0 P 22 8 1 0 0 9
5 7 0 0 1 8 11 2 0 1 14
6 9 2 0 2 13 18 2 0 8 28
7 24 3 0 3 30 14 4 0 3 21
8 3 1 0 0 4 16 0 0 1 17
9 18 0 0 2 20 ; ; ; ; -
10 21 1 0 0 22 13 1 0 0 14
11 16 2 0 3 21 4 2 0 0 6
Total | 118 9 0 28 155 93 14 0 20 127
Meédia 1 ¢ g9 0 2.8 155 | 103 16 0.0 22 14,1
/aula

As questdes formuladas foram, na sua maioria, de baixo nivel cognitivo, com as questdes de

aquisicdo a representar cerca de 73% e 76%, nas turmas TP1 e TP2 respetivamente (Grafico 1).

N3ao foi registada qualquer questdo de integracdo no contexto destas aulas TP, em nenhuma das

turmas. Verificou-se uma tendéncia para serem os mesmos alunos, repetidamente, a questionar.

Estes alunos localizavam-se preferencialmente em lugares onde o contacto e interagdo com o

professor eram mais facilitados, nomeadamente os lugares da frente. As perguntas de rotina

representaram um valor médio de cerca de 17% nessas aulas TP.
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Grafico 1 - Percentagem de questdes orais dos alunos nas aulas TP, de acordo com o nivel cognitivo e

perguntas de rotina (Microbiologia 2007/2008)

No Quadro 10 apresentamos exemplos de algumas questdes que surgiram no contexto das aulas

TP, classificadas de acordo com o seu nivel cognitivo:

Quadro 10 - Exemplos de questGes orais dos alunos nas aulas TP, de acordo com o seu nivel cognitivo

(Microbiologia 2007/2008)

Aquisi¢ao

"Posso tirar uma duvida? Na confe¢do do vinho tradicional os homens esmagavam
as uvas com os pés. Isso ndo contaminava?"

"Para que é que este tipo de sementeiras sdo utilizadas?"

“0 que sdo biofilmes?”

“Um bolor pode entdo ser benéfico?”

“Aquelas bactérias que se fixam nas raizes sdo aerdbias ou anaerdbias?”

“Estas (bactérias) sdo todas Gram- ?”

Especializagao

"Entdo, quando se tem varicela em adulto é pior, no fundo é uma zona?"
(...)"Porque é diferente numa crianga e num adulto?"

“Isso seria um sistema aberto?” (o aluno aplica conhecimentos fazendo a
interpretacdo de um grafico projetado num slide)

“Como é que as capsulas sdo destruidas no intestino?”

“Professor, por que é que um virus que infeta uma bactéria ndo nos infeta a n6s?”

“Ha vantagens em usar bacteriéfagos temperados na infegdo cruzada?”

“Entdo, o Penicillium também produz toxinas... Como se distinguem as toxinas do
antibiotico?”
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Muitas das questSes que surgiram nas aulas TP estavam relacionadas com aspetos
procedimentais, pois muitas vezes a temdtica especifica da aula remetia para conhecimentos
praticos/experimentais, que iriam depois ser aplicados nas aulas praticas. Classificdimos também
estas perguntas de acordo com o seu nivel cognitivo, e optamos por ndo utilizar outra
categorizagdo, como as questdes organizacionais (Organisational questions, segundo defini¢do de
Watts e Pedrosa de Jesus, 2007'°). Apesar de serem questdes que se enquadrariam também
nessa categoria, por remeterem para o nivel procedimental, os alunos estavam igualmente a
aprofundar conhecimentos do dominio cientifico dos temas abordados (conhecimento
substantivo). Pareceu-nos por isso mais relevante, classificar essas questdes de acordo com o seu
nivel cognitivo. Verificdmos que estas questdes, com uma natureza mais procedimental, foram
normalmente de baixo nivel cognitivo, associadas sobretudo a clarificagdo e confirmagdo de
procedimentos, tendo sido algumas vezes formuladas questdes de especializagdo, mais

direcionadas para a interpretagdo de procedimentos e de resultados.

Muitas das questdes dos alunos foram despoletadas por aspetos relacionados com o quotidiano,
o que se deve as especificidades das temdticas da Microbiologia, normalmente muito
relacionadas com aspetos do dia a dia, facilmente identificados pelos alunos. Desde aspetos
relacionados com a saude, como doengas provocadas por microrganismos ou o uso de
antibidticos, a questdes ambientais, passando pela utilizagdo de microrganismos no ramo
alimentar. As ligagdes com o quotidiano sdo variadas e provocam normalmente uma maior
motivacao por parte dos alunos, o que se refletiu no seu questionamento. Apresentamos algumas

evidéncias de questdes que ilustram essa disposi¢ao dos alunos:
“Mas a doenga consiste em qué? (...) Os sintomas sdo imediatos?”
"N3o esta relacionado com uma doenca de vacas...?"
"As salmonelas so6 estdo por fora do ovo, nunca estdo dentro?"

“Nao afeta as pessoas, pois ndo?”

"Professor, o que é que aconteceu no caso dos ovos moles?" (...) "Mas qual é a
finalidade? Se antigamente as pessoas ndao morriam?!"

10 Organisational questions: “the questions that marshal, and lead to, procedural knowledge, the ‘Knowing
how to ...? rather than the ‘Knowing what ...? of learning. Questions like these guide learners in the
preparation, focus, diagnosis, development, imlementation and evaluation of their work” (Watts & Pedrosa
de Jesus, 2007, p.15)
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Alguns alunos, entrevistados no fim do ano letivo, referiram de alguma forma essas

especificidades acerca dos conteldos de Microbiologia, como no caso da Sofia:

Sofia: “A matéria era um bocado chata, mas dava para fazer perguntas, porque era algo
mais concreto (...) eu consegui perceber bem aquilo e fazer perguntas, eu ficava na aula a
perguntar coisas”.

Apesar de o discurso oral ter sido geralmente dominado pelos professores, a criagdo de

momentos de interacdo com os alunos e a forma como essa interagao era conduzida, variou de

docente para docente, refletindo o seu estilo preferencial de ensino. Nas entrevistas realizadas

com os alunos no final do ano letivo, foi possivel recolher algumas opinides relativamente ao tipo

de ensino, a dinamica na sala de aula, a interagdo e ao papel dos professores, como evidenciaram

os seguintes alunos:

120

Daniel: “Eu acho que o professor da oportunidade para fazer perguntas, quer sejam
duvidas em si ou uma questao qualquer, é sé p6r o dedo no ar e o professor responde,
essa é a opinido geral que eu tenho.”

Filipa: O professor explica bem, mas acho que se limita um pouco a pegar nos slides e a
dizer aquilo que estd 4. Nos podemos ler em casa a estudar, é claro que ela acrescenta
sempre mais qualquer coisa, mas acho que é muito baseado nas coisas que lé (...) se
estivermos calados ele vai dando tudo até ao fim, por exemplo nao para para perguntar
(...) e as vezes ficamos na duvida, sera que pergunto? Porque ndo queremos interromper
(...) ele deixa fazer perguntas e responde, podemos interromper a aula, pedir para falar e
ele responde a tudo (...) ele deixa fazer as perguntas, claro, mas se ndo o interrompermos
vai até ao fim e ndo abre assim grande espago para...”

Miguel: “Eu acho que, pelo menos falando dos professores que eu tive, mais
interatividade era impossivel. Eles fazem muitas perguntas, fazem aqueles intervalos para
as pessoas responderem,... Hum... direcionam-se as pessoas em especifico...”

Catia: “Em microbiologia notei que aquela segunda parte, o professor, também ndo podia
fazer muito por isso porque aquela matéria era mesmo muito... aquilo era muito
mondédtono, as aulas, ndo dava para fazer intervalos porque a matéria era muita e nds
queriamos era despachar (risos). Foi muito complicada essa parte.”

Manuela: “Era mais s6 dar matéria... acho que foi uma carga muito grande de matéria,
era muita coisa...”
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Verificdmos que, em alguns casos, a opinidao dos alunos acerca do mesmo professor é divergente,
0 que sugere que as perce¢des que os alunos tém da interagao na sala de aula e do estilo de
ensino do professor, podem ser influenciadas também pela sua preferéncia, relativamente ao tipo
de aulas e de ensino. Alguns alunos manifestaram claramente essas diferengas, quando
questionados se preferiam aulas que contemplassem mais momentos de interacdo e de

participagao ativa dos alunos:

Daniel: “Eu acho que as aulas sao interativas, mas se calhar os professores podiam fazer
mais perguntas para cativar mais os alunos.”

Sofia: “Acho que as coisas deviam ser muito bem explicadas primeiro e depois dar a
oportunidade do professor e dos alunos entre eles conseguirem falar e ter um pequeno
debate sobre as coisas, se é que da para a matéria fazer.”

Alguns alunos reconheceram inclusivamente sentir-se pouco a-vontade quando as aulas se

desviaram um pouco daquilo que é o padrao tipicamente transmissivo:

Sara: “Ndo consigo estar a frente de toda a gente a falar para o professor, gosto mais
quando ele estd a descrever, a explicar e depois vou para casa e estudo, acho mais facil.
Mas, pronto, ha quem goste de uma aula mais interativa, eu ndo.”
Em conversas informais com um dos professores, ele revelou que os alunos, por iniciativa prépria,
ndo tém por habito fazer perguntas, o que causa alguma angustia quando o professor as pretende
ou solicita. Assim, verificou-se que o questionamento dos professores nao foi normalmente

dirigido a alunos em particular, mas sobretudo langado como um desafio para a “plateia”.

Outro aspeto mencionando pelos docentes, na generalidade, tem a ver com a postura passiva

com gque normalmente os alunos estdao na aula, sobretudo os alunos de primeiro ano.

Todos estes fatores, associados também ao facto de o nimero de alunos por aula ser elevado,
podem constituir possiveis explicagdes para o facto de o questionamento dos alunos ndo ser
muito frequente e ser de nivel cognitivo tendencialmente baixo. No entanto, estes resultados vao
de encontro aos descritos na literatura na area do questionamento, que confirmam que o
discurso oral e o questionamento nas salas de aula sdao normalmente dominados pelos
professores, e que o nivel cognitivo das perguntas, quer dos professores quer dos alunos, tende a

ser baixo nesses contextos (Dillon, 1988; King, 1992; Pedrosa-de-Jesus, 1987, 1991).
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Aulas de orientacdo tutorial (OT)

Os professores optaram por dar uma dinamica diferente a estas aulas, relativamente ao que seria
a filosofia de uma aula de Orientagao Tutorial. A prépria designagado institucionalmente atribuida
a estas aulas é, na nossa opinido, algo desadequada, pois estd apenas prevista uma sessao
semanal com a duragao de uma hora, dirigida simultaneamente a todos os alunos a frequentar a
UC, neste caso cerca de 170 alunos. Por esse motivo, a realizagdo destas aulas decorreu num

anfiteatro.

Os professores decidiram utilizar estas aulas para proporcionar aos alunos o contacto com
tematicas especificas da Microbiologia, relacionadas com os conteddos do programa, mas que
ampliassem os seus conhecimentos, e que de alguma forma mostrassem também alguma da
investigacdo cientifica que é produzida no departamento de Biologia da UA, na area da
Microbiologia. Esta iniciativa tinha como propdsito provocar uma motivagao e interesse adicionais
para a Microbiologia, convidando outros docentes/investigadores (sempre que pertinente) para
lecionar estas aulas. As aulas, em forma de palestra, aconteceram quinzenalmente, onde o
professor, ou alguém convidado, fez uma abordagem inicial ao tema, sem ser demasiado
exaustivo e/ou descritivo, abrindo depois espago para discussdo com os alunos, fazendo
perguntas e estimulando os alunos a que também as fizessem. As restantes aulas OT, que ndo
decorreram segundo este formato de palestra, foram sobretudo dedicadas ao esclarecimento de
duvidas pelos alunos, principalmente antes dos momentos de avaliagdo. E importante acrescentar
que as aulas OT eram de frequéncia opcional, pelo que sé iam os alunos que tivessem esse
interesse, o que explica uma grande variagdo do nimero de alunos que assistiu a estas aulas no

decurso do semestre (Tabela 2).

Contrariamente as expectativas do professor responsavel, compareceram muitos alunos a
primeira aula OT, estando o anfiteatro praticamente cheio. Nesta primeira sessdao, o professor
clarificou como iriam decorrer as aulas OT e quais eram os objetivos destas aulas, nomeadamente
o esclarecimento de questdes decorrentes do estudo. Revelou também aos alunos a inten¢ao de
organizar algumas aulas em que fossem tratados temas interessantes, que suscitassem
curiosidade, e que introduzissem novidade relativamente aos temas abordados na TP, de forma a
promover nos alunos uma maior motiva¢dao para a Microbiologia. Salientou ainda a importancia
destas aulas, atribuindo responsabilidade aos alunos na forma como as iriam aproveitar.

Tratando-se de aulas de frequéncia opcional, os alunos estariam de forma voluntaria, tendo o
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professor solicitado uma postura mais ativa: “Estas aulas dependem daquilo que quiserem fazer

delas, este tempo é da vossa responsabilidade”.

Tabela 2 - Frequéncia de questdes orais dos alunos nas aulas OT, de acordo com o nivel cognitivo
(Microbiologia 2007/2008)

Categorias das questoes
. N T " N2 total de [N2 de alunos N2 total de
Tipo de aula | Aquisigdo Especializagao Integragao - L.
questdes |participantes alunos
1| Introdugdo 5 3 0 8 7 ~60
2 Palestra 10 6 0 16 6 ~35
3 Duvidas 1 0 0 1 1 2
Duvidas
4 | (vésperado 24 7 0 31 6 10
12 teste)
5 Palestra 7 2 0 9 4 13
6 Palestra 4 2 0 6 2 5
Duvidas
7 | (resultados 10 3 0 13 9 14
das aulas P)
Duvidas
8 | (vésperado 16 0 0 16 5 15
22 teste)
Total 77 23 0 100

Apesar desse apelo a participagao dos alunos, verificou-se uma reducgao da afluéncia a estas aulas
com o decorrer do semestre. Para além disso, o nimero de alunos que interagia também foi
reduzido. Na tabela 2, estdo representados os resultados do questionamento oral nestas aulas,
bem como a andlise dessas questdes de acordo com o nivel cognitivo. S3o também indicados o
nimero de alunos que frequentaram cada aula, bem como os alunos que efetivamente

qguestionaram (n2 alunos participantes).

A sessdo em que se verificou um maior nimero de questdes foi a aula que antecedeu o primeiro
teste de avaliagdo, com 31 questdes formuladas por 6 alunos. Nessas aulas, vésperas de
momentos de avaliagao, alguns alunos traziam ja anotag¢des no caderno com duvidas decorrentes

do estudo, sendo esses os alunos que normalmente questionavam o professor. Os outros alunos,

" Excerto de transcri¢do da primeira aula OT.
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estavam com uma postura mais passiva, aproveitando para ver/ler os seus apontamentos ou

slides das aulas TP, ouvir os colegas e tomar notas.

A analise do nivel cognitivo das questdes revela, mais uma vez, um nimero de questdes de
aquisicdo bastante elevado (77%). As perguntas de especializagdo representaram 23% do total,
ndo tendo surgido qualquer questdo de integracao, a semelhanca do que aconteceu nas aulas TP.
Apesar de termos a expectativa que as aulas de clarificagdo de duvidas pudessem ter uma maior
participacdo e um questionamento de nivel cognitivo mais elevado (uma vez que a maior parte
das questdes eram preparadas em casa, por escrito, em funcdo do estudo), os dados ndo
confirmam essa expectativa, ndo sendo possivel encontrar qualquer relagcdo entre o nivel

cognitivo das questdes e o tipo de aula.

Apresentamos no Quadro 11 exemplos de algumas questdes formuladas no contexto da aulas OT,

de acordo com o seu nivel cognitivo:

Quadro 11 - Exemplos de questGes orais dos alunos nas aulas OT, de acordo com o nivel cognitivo
(Microbiologia 2007/2008)

Aquisicao . e :
“Professor, eu tenho uma duvida, ndo sei distinguir quimio de organotroéficos?”
“Portanto, isso é que é o dimorfismo? “
“Professor, as Archae podem ser metanogénicas e metanotroficas?”
Especializagao “Eu ndo consegui perceber porque é que se distinguiu as bactérias das

Archae?!”

“A partir disso sabe-se, por exemplo, se uma pessoa vai ter diabetes?”

“Quando infetam bactérias vao interferir com a diversidade das bactérias? Mas
como, positiva ou negativamente?”

Na entrevista do final do ano foram também recolhidas algumas opinides dos alunos sobre as
aulas OT. A opinido generalizada foi que estas aulas sdao importantes, mas que a forma como
funcionaram nao foi muito positiva, pois se por um lado os alunos estudam muito tardiamente, na
véspera dos testes, sé usufruindo destas aulas nessas alturas, por outro lado, o formato em que
decorreram as préprias aulas OT ndo terd sido muito motivante, pois ndao houve um estimulo
adicional, como por exemplo a obrigatoriedade de assistir a essas aulas. Uma vez que essa
opinido foi manifestada no fim do ano letivo, dird respeito as aulas OT também de Genética, no
segundo semestre, pelo que fard mais sentido remeter os excertos das transcricdes dessas

entrevistas para essa fase do estudo.
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Aulas Praticas (P)

As aulas praticas decorreram sempre no mesmo laboratério do Departamento de Biologia,

estando simultaneamente em cada aula 2 turmas praticas (maximo de 40 alunos) e 2 professores.

O trabalho pratico era realizado em grupos de 5 elementos (maximo de 8 grupos por turma),

tendo estes sido formados na primeira aula, em fung¢do dos lugares que ocuparam nas bancadas.

Na Figura 4 esta esquematizada a planta do laboratdério, bem como a disposicdo dos grupos de

trabalho pelas bancadas, que estdo numeradas da frente (quadro) para o fundo da sala.

Figura 4 - Organizagdo dos grupos nas aulas praticas (Microbiologia 2007/2008)

Quadro branco e tela de projegdo

Bancada 1 Grupo 1
Bancada 2 Grupo 2
Bancada 3 Grupo 3
Bancada 4 Grupo 4
Bancada 5 Grupo 5
Bancada 6 Grupo 6
Bancada 7 Grupo 7
Bancada 8 Grupo 8

Bancadas ¢/ equipamento
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A calendarizagdo das aulas prdticas, bem como a maior parte dos protocolos a realizar, foram
disponibilizados em formato digital no BlackBoard na primeira semana de aulas. Os alunos foram
sempre aconselhados pelos docentes a ler o protocolo e a preparar a aula previamente, de forma
a poderem tirar duvidas com os professores e estarem preparados para realizar a atividade, no

sentido de alcancgar bons resultados no teste pratico.

Todas as aulas praticas tiveram uma estrutura idéntica, com uma parte inicial de introduc¢do geral
para toda a turma (cerca de 10 a 15 minutos), em que um dos professores introduzia o tema em
termos tedricos, fazendo uma sintese dos aspetos mais relevantes para a realizagdo da atividade.
Era feita uma descricdo sumdria dos procedimentos, bem como fornecidas indicagdes
relativamente ao material que iriam necessitar para realizar o protocolo, e regras de seguranga
associadas ao seu manuseamento e limpeza. Depois dessa introduc¢do, e sempre que a atividade
assim o requeria, os professores faziam uma demonstra¢ao do procedimento, ou de parte dele,
quer para toda a turma, quer em cada um dos grupos sempre que pertinente e possivel. S6 depois

dessa introdugdo os alunos se organizavam em grupos, iniciando a execugdo do protocolo pratico.

Sobretudo nas duas primeiras aulas, houve uma grande insisténcia por parte dos docentes em
transmitirem regras de limpeza, higiene e segurancga, e assegurarem que tudo era feito de forma
correta pelos alunos. Tratando-se de aulas de Microbiologia, e também pelo facto de haver um
numero consideravel de alunos dentro do mesmo laboratdrio, era premente assegurar o seu bom
funcionamento, em seguranca. Talvez por esse motivo, estas primeiras aulas tenham sido pouco
interativas, com poucas questdes por parte dos alunos, e sempre que surgiam estavam
relacionadas com aspetos organizacionais, como conhecer os sitios dos materiais e as regras para

a sua boa utilizagdo.

Durante a execugdo do trabalho em cada grupo, os professores circulavam, fornecendo todo o

apoio necessario, desde o esclarecimento de duvidas, ao auxilio na execugao pratica.

Devido ao numero elevado de alunos a frequentar a componente pratica da disciplina, a avaliagao
foi realizada exclusivamente com base num exame escrito no fim do semestre, sobre os
conteldos e procedimentos tratados nestas aulas. Este teste teve maioritariamente questdes de
escolha mdltipla, verdadeiro/falso, e/ou de resposta curta/objetiva. Para além de serem
incentivados a preparar a aula pratica com a devida antecedéncia, os alunos eram estimulados a
compreender verdadeiramente o que era realizado na prépria aula e a tirar apontamentos dos

procedimentos realizados, para que tivessem bons resultados também no teste final.
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Da nossa observagao pudemos registar que, durante a introdugao tedrica, os alunos mantiveram
sobretudo uma postura passiva, praticamente sem participagdo. A partir do momento em que
comecgavam a desenvolver o trabalho pratico, ou seja, a parte da execuc¢do propriamente dita, as

solicitagGes aos professores comegavam a aumentar, assim como o numero de questdes.

E importante salientar que durante a introducdo inicial da aula, a observa¢do realizada foi
abrangente a toda a dinamica da turma, mas a partir do momento em que os alunos iniciaram a
parte pratica, a investigadora centrou a sua observagao apenas num grupo de alunos, gravando
em formato audio as suas interagdes. Esta opg¢do teve por objetivo conseguir um registo mais
fidedigno e uma melhor compreensdo do tipo de interagdo e da natureza do questionamento dos
alunos, uma vez que seria impossivel fazer um registo desta natureza alargado a toda a turma.
Desta forma, em cada uma das turmas P, observdmos um grupo de 5 alunos ao longo das aulas
(Grupo 6 na Turma P1/P2 e Grupo 2 na Turma P3/P4). Observamos todas as aulas da primeira

turma, num total de 8 aulas, e 5 aulas da segunda turma.

Optamos, mais uma vez, por classificar as questdes de acordo com o seu nivel cognitivo, a
excecao das perguntas de rotina, que foram mais uma vez consideradas numa categoria a parte.
Neste contexto muito particular de natureza pratica/experimental, sentimos também a
necessidade de utilizar uma categoria de analise adicional, para além do nivel cognitivo, uma vez
que um grande numero de questdes formuladas tinham uma fungao organizacional, relacionadas
especificamente com os procedimentos praticos. Assim, analisamos sempre que possivel para
cada questdo, o seu nivel cognitivo, verificando adicionalmente tratar-se ou ndo de uma questao

de nivel organizacional (Org.), de acordo com a definicdo de Watts e Pedrosa-de-Jesus (2007):

“The questions that marshal, and lead to, procedural knowledge, the ‘Knowing how to ...?
rather than the ‘Knowing what ...? of learning. Questions like these guide learners in the
preparation, focus, diagnosis, development, implementation and evaluation of their
work” (p. 15).

Os resultados da anadlise do questionamento dos alunos estao sintetizados na Tabela 3.
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Tabela 3 - Frequéncia de questdes orais dos alunos nas aulas P, de acordo com o nivel cognitivo,
perguntas de organizagio e de rotina (Microbiologia 2007/2008)

média/
Aquisi¢ao Especializagao Integragao Organizagao Rotina Total aula
Grupo 6 61 1 0 55 25 87 10,8
Grupo 2 33 0 0 41 22 65 13
Total 94 1 0 96 47 152
% 62% 0,6% - 63% 31%

Foram formuladas 152 questdes no total, no decurso das aulas P, tendo-se registado um nimero
médio de cerca de 11 questdes por grupo e por aula na primeira turma (Grupo 6) e uma média de
13 questdes por aula no Grupo 2, segunda turma. Considerando a classificagdo segundo o nivel
cognitivo, praticamente todas as questSes foram consideradas de aquisicdo (N=94), tendo-se
registado apenas uma questao de especializagdo. Dessas 94 questdes de aquisicdo, 90% foram
consideradas simultaneamente como sendo de natureza organizacional. Estas questdes traduzem
simultaneamente a procura de conhecimentos basicos (conhecimento substantivo), associado ao
conhecimento de procedimentos simples, o “como fazer” algo (conhecimento processual). Como

exemplos dessas questdes de organiza¢ao indicamos:

“As dilui¢des sdo feitas com detergentes?”
“Pomos 2 camadas de microrganismos?”
“E para deixar grupos de controlo?”

“E vamos rodando o cotonete? E tem de ser sempre no mesmo sentido?”

Como exemplos de questdes classificadas apenas segundo o nivel cognitivo (neste caso de
aquisicdo) e portanto ndo associadas ao “saber como fazer” (10% do total de questdes),
enunciamos:

“Como se chama a cultura?”

“Temos duvidas aqui nestas hifas...?” (aula de identificacdo de fungos ao MOC)

“E uma forma assexuada?” (aula de identificacdo de fungos ao MOC)
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“E isso sdo esporos?” (aula de identificacdo de fungos ao MOC)

“Professor, tenho duvidas aqui no calculo das unidades formadoras de coldnias... pode
confirmar se estd bem?” (confirmagdo dos resultados da aula anterior)

A Unica questao que classificdmos como sendo de nivel de especializagao foi a seguinte:

“Supostamente aqui vai ter uma coldnia isolada?” (apontando para um dos sitios da placa
de Petri onde o professor tinha feito uma inoculagdo)

Classificdmos também algumas questdes como sendo de natureza organizacional, mas que
consideramos ndo traduzir um nivel cognitivo. Estas questdes representaram cerca de 15% do

numero total de questdes, tendo como exemplos:

“Esterilizaste o arrastador?”
“Qual é parainocular?”

“E agora, é para furar as galerias? E para furar quais?”

Apresentamos ainda alguns exemplos de questdes de rotina, pois também foram frequentes no

contexto destas aulas (31%):

“E para entregar? E individual? (...) Qual o prazo de entrega?”
“Amanhad ha OT?”

“Vocés tém o antibidtico?”

“A partir de que horas podemos vir amanha ver os resultados?”

Verificdmos que as questdes formuladas pelos alunos foram sobretudo direcionadas para a
clarificagcdo e confirmac¢do dos procedimentos a executar. Embora s6 tenhamos registos de um
grupo em cada turma pratica, acreditamos que esta tenha sido a tendéncia também nos outros

grupos, tanto pelas evidéncias que fomos recolhendo das aulas, como também pelo contacto com
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os professores que manifestaram a mesma perce¢do relativamente ao tipo de perguntas mais

frequentes, por parte dos alunos, neste contexto.

Decorrente ainda da observagao das aulas e do modo de funcionamento da disciplina, foi possivel
identificar alguns fatores de contexto que poderdo ter influenciado, de alguma forma, a
participagao dos alunos, quer em termos de frequéncia de questdes, quer em termos do seu nivel
cognitivo. O facto de haver nas aulas demonstracdes realizadas pelos professores e posterior
execucdo dos respetivos procedimentos por parte dos alunos, com auxilio de protocolos
geralmente “tipo receita”, parece sugerir uma postura passiva por parte dos alunos. Também o
facto de a interpretagdo dos resultados obtidos ter sido feita normalmente pelos docentes, nao

favoreceu a criagdo de espagos para discussao.

Acreditamos que o facto de a avaliagdo das aulas praticas se resumir a um teste escrito no final do
semestre, também tenha condicionado a postura e empenho dos alunos durante as proprias
aulas, uma vez que ndao hd uma valorizagdao do desenvolvimento do trabalho no laboratério que

se reflita na nota final.

“Caixa de questées” e “Questoes em Biologia” (QB)

A “Caixa de Questdes” presencial bem como o “QuestGes em Biologia” (QB), ja& descritos no
capitulo da metodologia, foram apresentados pela investigadora aos alunos nas primeiras aulas
TP, em todas as turmas, utilizando como suporte um PowerPoint simples (Apéndice 1),
procurando evidenciar a importancia do questionamento, bem como clarificar como poderiam
participar. Nessas aulas, foi também distribuido um folheto informativo a todos os alunos,
explicando os objetivos destes instrumentos e convidando-os a formularem questdes através

desses meios.

Um dos objetivos com a criagdao do “Questdes em Biologia” foi proporcionar um espaco aberto de
partilha e de discussdao entre professores e alunos, um espacgo de aprendizagem alternativo, e ndo
somente um repositorio estdtico de perguntas e respostas. Nesse sentido, para despoletar a
participagao dos alunos e incentiva-los a formular questdes por escrito introduziu-se no “QB”
algumas perguntas de alunos formuladas oralmente durante as aulas, garantindo o seu

anonimato, assim como as respetivas respostas fornecidas pelo professor responsdvel. Desta
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forma, pretendia-se iniciar o “Questdes em Biologia” com algum conteldo online, tornando-o
mais apelativo a participacao dos alunos. As questdes escritas formuladas pelos alunos através

destes dois instrumentos — “Caixa de Questdes” e “QB” - foram objeto de analise.

Apesar de se ter procurado criar um contexto apelativo para os alunos participarem, com
questdes e respostas adaptadas do contexto das aulas TP, apenas foram formuladas 2 questdes
através do “Questdes em Biologia”. Estas foram colocadas pela mesma aluna, no mesmo dia,

tendo sido classificadas no nivel de aquisi¢do:

“Quais os exemplos de organismos quimiolitotroficos heterotréficos?”

“Qual a diferenga entre um organismo aerdbico facultativo e um anaerdbico facultativo?”

Na Caixa de Questdes presente nas aulas TP, apenas foi recolhida uma questao, que foi
identificada por duas alunas. Classificamos essa questdao no nivel de especializagdao: “Como

funciona o ciclo do azoto?”

Efetivamente, a participagdo dos alunos foi muito escassa, quer na “Caixa de Questdes” presencial
quer no “Questdes em Biologia”. Procuramos obter opinides dos alunos entrevistados no final do
ano letivo, sobre os motivos que poderiam estar na origem da pouca participa¢do, uma vez que se
manteve reduzida também na disciplina de Genética, no segundo semestre. No fim do primeiro
estudo (22 semestre de 2007/2008) incluimos essas considera¢des dos alunos, pois sendo
instrumentos comuns as duas disciplinas, ndo seria rigoroso estar a remeter esses dados apenas
para o contexto da Microbiologia, uma vez que os alunos se expressaram acerca destas

estratégias com base no percurso de todo o ano letivo.

Os professores consideraram que o facto de os alunos sé terem contacto com a disciplina uma vez
por semana e comecgarem a estudar tardiamente, poderd ter sido uma das razdes associadas a
pouca participagdo. Por esse motivo, as perguntas decorrentes do estudo surgiram sobretudo na
véspera do teste, quer na aula OT, quer através de e-mail ao docente responsdvel, por ser o meio
mais direto de comunicagdo com o professor, embora a distancia e pelo facto de os alunos

considerarem ser o de resposta mais imediata.
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Apesar da pouca participacgdo em termos de formulagdo de perguntas, verificdmos que houve
uma média de cerca de 30 acessos/leituras das questdes colocadas no “Questdes em Biologia”, o
que significa que pelo menos alguns alunos terdo acedido ao sistema para consultar o seu

conteudo.

“Incentivo ao Estudo em Grupo” (IEG)

Descricdo da estratégia de IEG

O “Incentivo ao Estudo em Grupo” (IEG) funcionou como uma modalidade de avaliagdo
alternativa e de regime opcional, desenhada e concretizada pelos docentes em colaboragdao com
a investigadora. Foi assim designada, uma vez que o objetivo era que os alunos, organizados em
pequenos grupos, estudassem temas do seu interesse e por si selecionados, mas diretamente
relacionados com os assuntos abordados nas aulas de Microbiologia. Os alunos que participassem
neste trabalho seriam beneficiados com uma bonificagdo na nota final, de acordo com a
qualidade do trabalho desenvolvido. Esses critérios de avaliagdo foram estabelecidos pelo
docente responsavel, coordenador da UC, em colaboragdao com a investigadora. As classificacdes
quantitativas foram atribuidas em fungcdao desses critérios e de acordo com o regime de
bonificacdo estabelecido, que foi da total responsabilidade do docente, que avaliou os trabalhos
de todos os alunos participantes. Esse regime de bonificagdo associado aos critérios de avaliagao
dos trabalhos (Anexo 3), bem como as orientagdes especificas sobre como participar (Anexos 4 e
5), foram dados a conhecer a todos alunos antes de se proporem a participar, quer nas primeiras
aulas da disciplina, quer através da plataforma de e-learning (BlackBoard) onde foram

disponibilizados esses documentos.

Inicialmente, os alunos foram informados de que a sua participacdo ocorreria em duas fases,
através da realizagdo de dois trabalhos escritos sobre dois temas do seu interesse, mas
diretamente relacionados com os conteudos lecionados. Cada um desses trabalhos deveria ser
enviado ao professor responsdvel até a data de realizagdo de cada um dos momentos de

avaliagdo continua da componente TP da disciplina: a primeira fase do trabalho deveria ser
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concluida até a data do primeiro teste de avaliagdo escrito, realizado a meio do semestre, e o

segundo momento do trabalho até a realizagdo do segundo teste.

No primeiro trabalho de IEG, e como primeira tarefa, os alunos deveriam selecionar um tema do
seu interesse e apresentar trés questdes orientadoras (ou tdpicos) para o desenvolvimento desse
tema (Anexo 6). Mediante o feedback do professor, e de acordo com as suas orientagdes,
avangariam para a elaboragao do primeiro trabalho escrito, que consistia no desenvolvimento das
respostas a essas questBes/tdpicos orientadores, num limite de 500 palavras. Estes trabalhos
finais foram entregues ao professor para corre¢do e novamente devolvidos aos alunos (através do
Blackboard) antes da realizagdo do primeiro teste de avaliagdo escrito. A todos os trabalhos, para
além de uma classificagdo quantitativa, foram atribuidos pelo professor comentarios, perguntas,

corregdes e sugestdes de melhoria.

Para a realiza¢dao do segundo trabalho, optou-se por manter o tema inicialmente proposto pelos
alunos, pretendendo-se que estes refletissem e melhorassem os aspetos mais débeis do primeiro
trabalho, indo de encontro ao feedback do professor. Para isso, sugeriu-se a reorganiza¢ao da
informagdo incluida no primeiro trabalho com o objetivo de elaborar um poster, a ser
posteriormente divulgado online no Blackboard. Foram estabelecidos alguns critérios adicionais
de avaliacdo especificos para o poster, mas o regime de bonificagdo manteve-se o mesmo (Anexo

3).

Para melhor compreender como os alunos se estavam a organizar e a trabalhar em grupo no
ambito destes trabalhos, optamos por observar, em contexto natural, algumas sessGes de
trabalho do IEG. Para esse efeito, foram contactados dois grupos de trabalho, cada um
pertencente a cada turma pratica. Embora a constituicao dos grupos nao fosse exatamente a
mesma dos grupos selecionados para observagdao nas aulas prdticas, uma vez que o IEG era uma
estratégia opcional, procurou-se escolher os grupos de IEG que incluissem alunos observados em
contexto das aulas P. Esta opg¢do foi feita no sentido de procurar construir um conhecimento mais
aprofundado no que diz respeito a interacdo e ao questionamento dos mesmos alunos, em
diferentes contextos de aprendizagem. Os objetivos foram, entdo, observar a natureza das
interagdes verbais, nomeadamente as perguntas que formulavam, assim como as solugdes e
respostas encontradas para essa perguntas, compreender a dinamica do grupo e também a forma
como se organizavam no desenvolvimento dos trabalhos. Devido a questdes organizacionais,

acabou por ser apenas possivel a observagao de duas sessGes de trabalho de um dos grupos
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(constituido por 4 alunas), uma vez que os alunos do outro grupo optaram maioritariamente por
distribuir tarefas e trabalhar individualmente, ou entdo trabalhar noutros locais fora da

universidade, por exemplo em casa.

Em termos de andlise de dados provenientes da estratégia do IEG, foi dada particular énfase as
questdes formuladas no ambito dos trabalhos escritos e ao feedback do professor, assim como ao
guestionamento e a dinamica do grupo de 4 alunas nas duas sessGes de trabalho de IEG

observadas.

Resultados e discussao

O questionamento escrito dos alunos

Tratando-se de um método de avaliagdo opcional, verificou-se uma participacdo expressiva por
parte dos alunos, num total de 80 participantes, organizados em 22 grupos. Dos 22 grupos, 14
optaram por fazer a primeira tarefa solicitada com base em questdes organizadoras, que
orientariam as fases subsequentes do desenvolvimento dos trabalhos. Os restantes grupos
definiram tépicos de pesquisa, com a mesma fungdo. Assim, o numero total de questdes

formuladas pelos alunos nesta primeira fase do trabalho foi de 42.

A andlise dessas questdes escritas de acordo com o seu nivel cognitivo, assim como alguns

exemplos de questdes formuladas neste contexto, sdo apresentados na Tabela 4.

Verificdmos que o numero de questdes foi mais elevado no nivel da especializagdo, com
aproximadamente 55% do numero total de questdes. O nimero de questdes de aquisi¢ao
também foi expressivo, representando 38% do total. Pela primeira vez identificdamos algumas
questdes no nivel de integragdao, embora em nimero muito reduzido. Estes resultados confirmam
que um questionamento de nivel cognitivo mais elevado poderd ser favorecido através da

expressao escrita (Almeida, 2007).
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Tabela 4 — Analise e exemplos de questdes escritas, de acordo com o nivel cognitivo (IEG; Microbiologia

2007/2008)
N2 % Exemplos de questdes
Aquisi¢ao 16 38.1% | O que é a Salmonella e onde se pode encontrar?

O que é a hepatite viral?
O que origina a doenga?
Quais as toxinas libertadas?

Em que consiste o processo de pasteurizagdo?

Especializacao 23 54.8% | Como podemos evitar a sua transmissdo?

Quais séo as suas aplicages e os riscos inerentes a sua utilizagdo?
Qual papel dos microrganismos no tratamento de dguas residuais?
Como é que os seus processos metabdlicos vdo atuar na

decomposi¢éo da matéria orgdnica?

Integragao 3 7.1% A Técnica de Bio-remediagdo testada em laboratdrio, poderd ser
eficaz em ambiente natural?
Quais as vantagens para o homem da utilizagdo de microrganismos

no tratamento das dguas residuais?

Total 42 100%

Procurdmos também fazer uma andlise do questionamento das alunas do grupo que
selecionamos para observagdo (Grupo 5). Como ja foi referido, sé foi possivel observar 2 das
sessOes de trabalho deste grupo, que neste caso decorreram na biblioteca geral da UA. Para além
do questionamento per se, pareceu-nos importante contextualizar a sua ocorréncia na dinamica

gerada pelo grupo.

Assim, fazemos uma breve descricao das duas sessdes de trabalho do grupo que foi possivel
observar, com base nos registos do caderno da investigadora, auxiliados pela grava¢ao audio. Este
grupo, constituido por quatro alunas, pertencia também a um dos grupos de trabalho observados
no contexto das aulas P (Turma P3/P4; Grupo 2). A andlise das duas sessdes de trabalho de grupo,
presenciais, em que a investigadora esteve presente quase sempre na qualidade de observadora
ndo participante, permitiu-nos complementar alguns aspetos da andlise global desta estratégia,

dando uma perspetiva da dinamica que ocorreu neste grupo de trabalho.

Capitulo 4. Primeiro estudo 2007/2008 135



Estudo de um grupo

No primeiro encontro, as alunas ja tinham definido o tema e os tdpicos de pesquisa, tendo
também j3a recebido o feedback do professor sobre a sua adequagdo, como ilustra o contetdo do

e-mail da Figura 5.

A primeira reunidao de trabalho teve uma dura¢do de cerca de 1 hora e 45 minutos, estando
presentes apenas 3 dos 4 elementos do grupo. Inicialmente, as alunas discutiram a melhor forma
de se organizarem para realizar o trabalho, tendo resolvido fazer uma pesquisa individual sobre
os temas, uma vez que sentiram ter ainda pouca informacgdo relevante. Para além de dois livros
de Microbiologia geral, as alunas aproveitaram o facto de estar na biblioteca para procurarem

outras fontes de informagao.

E-mail do grupo 5:

Tema

Saude: Microrganismos na produgdo de antibidticos
Topicos

Técnicas de isolamento

Producdo industrial

Penicilina

Resposta/feedback do professor:

“Avancem, mas atencdo que a parte da produgdo industrial pode tornar-se trabalhosa
demais.”

Figura 5 - Tema e topicos do 12 trabalho (Grupo 5) e feedback do professor (IEG; Microbiologia
2007/2008)

Decidiram comegar por investigar Fleming, justificando: “queriamos saber como descobriu a
penicilina”. As alunas juntaram-se na mesma mesa e, com livros diferentes, procuraram
individualmente mais informagdes sobre a ‘descoberta’ de Fleming. A medida que foram fazendo
essa pesquisa, encontraram informagdes importantes para outras partes do trabalho, tirando
notas a mao. Uma das alunas voltou a procurar mais fontes, dizendo: “Se calhar deviamos ver em

revistas cientificas, como foi uma coisa téo importante, devemos encontrar.” Depois de uma vista
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de olhos pelas estantes das revistas cientificas, decidiram procurar nos indices da biblioteca
online, acabando por fazer também pesquisas no Google. A investigadora perguntou-lhes porque
tinham escolhido este tema, ao que responderam: “Porque gostamos mais dos temas
relacionados com medicina e com saude”. Da pesquisa na internet encontraram alguns artigos.
Fizeram também uma busca por imagens relacionadas com cada um dos tépicos do trabalho,
constantando: “acho que néo hd problema de as imagens serem em inglés...”. Enquanto uma das
alunas foi digitalizar algumas imagens de um livro, as outras colegas continuaram o trabalho da
descri¢dao sobre Fleming. Sentiram necessidade de confirmar os tdpicos de pesquisa que tinham
enviado ao professor: “Como é que pusemos nos topicos?”, questionaram antes de comecgar a
redigir um texto original sobre Fleming, com base nas fontes e nos seus apontamentos, discutindo
entre si o que dizer e como dizer. Uma aluna (Paula) tomou a iniciativa de escrever, enquanto
todas foram contribuindo com possiveis frases/ideias para avangar com a descricdo. Nessa
tentativa de escrita, comegaram a surgir algumas questdes que identificamos nas transcri¢cdes

numeradas de [Q1] a [Q18]:

Paula: “Por aquilo que eu percebi, ele deixou a placa de Petri ... e certo dia verificou que a
sua amostra se encontrava contaminada por um fungo...”

Filipa: “...e depois dizemos que ele ficou curioso...”

Catia: “...era de origem desconhecida de certeza?” (referindo-se ao fungo) [Q1]

Paula: “E questionou-se se haveria uma substancia ...”
Filipa: “... que inibisse a bactéria”

Paula: “...que tivesse inibido o crescimento! Sim, porque pode ser inibi¢do do crescimento
ou ter mesmo eliminado a bactéria, ndo é?” (...) [Q2]

Catia: “Como se diz em portugués, é microbiologista ou microbiélogo?” [Q3] (discutem
qual o temo que devem utilizar, e na dudvida, acabam por optar utilizar a designacao
cientista)

(Discutem se devem tratar o tépico do isolamento num subtdpico a parte)

Paula: “Eu acho que ao escrevermos assim parece que o fungo ja é conhecido ...”
(questionam-se sobre o facto de ter sido Fleming a identificar o fungo ou se este ja seria
conhecido. Mantém a questdo [Q1] e optam por escrever que Fleming identificou o fungo
como Penicillium e deu o nome a substancia produzida)
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Catia: “Ainda estou com duvidas se foi ele que identificou o fungo...!” [Q1]
Paula: “Depois confirmamos isso na Internet”

(Confirmam novamente os tdpicos de pesquisa)

Paula: “Ainda nos falta produgao industrial e isolamento...”

Filipa: “O isolamento? E sobre ... 0 isolamento de qué?” [Q4] (a Filipa integrou o grupo
mais tarde, ja depois de terem definido o tema e tdpicos de pesquisa)

Paula: “Escolhemos os tépicos um bocado a pressa...” (situa a colega Filipa, mostrando no
livro de Microbiologia a parte a que se refere o isolamento)

Filipa: “Ent3o n3o é especifico em relagdo a nada? E no geral, como é que isolamos?” [Q5]
Paula: “Sim, é isso!” {(...)

Filipa: “Entdo a parte do Fleming ja esta?” (Filipa oferece-se para passar a computador o
que ja fizeram sobre o Fleming) [Q6]

(as alunas combinaram a reunido seguinte, que ficou agendada para de entdo a 4 dias)

No segundo encontro, as alunas revelaram ter escolhido outro tdépico para substituir o da
“producdo industrial” inicialmente sugerido. Com base no feedback do professor, e por terem
confirmado que o tdpico seria bastante abrangente e exigente, optaram por desenvolver o tépico

“mecanismos de agdo dos antibiodticos” (Figura 6), com o qual o professor concordou.

“Professor,

Apds alguma pesquisa mais detalhada, concluimos que o tépico da "produgdo industrial" realmente serd
muito trabalhoso, dado que o trabalho dispde de um limite de apenas 500 palavras. Como tal, pedimos
autorizagdo para alterd-lo para "mecanismos de acgdo dos antibidticos", especificando a que nivel
actuam as substdncias produzidas pelos microrganismos nas células alvo.

Serd possivel fazermos esta alteragdo?

Cumprimentos,”

Figura 6 - E-mail do Grupo 5 enviado ao professor, com sugestdao de novo topico para o trabalho de IEG
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Nessa segunda sessdao de trabalho, com a duragdo de cerca de uma hora, as alunas reuniram-se
novamente na biblioteca, tendo uma das aluna trazido computador portatil, que usaram para a
pesquisa e para a reda¢do do trabalho. Em casa a Catia tinha pesquisado as questdes que tinham

ficado pendentes do ultimo encontro, tendo constatado:

Catia: “Afinal nao foi o Fleming que descobriu o fungo, pelo menos pelo que eu percebi.”

(explica as colegas com base na informagdo que encontrou — resposta a Q1)

A mesma aluna falou também de um site que tinha encontrado com animagdes interessantes de
microbiologia, e procurou no Google para mostrar as colegas. Entretanto confirmou qual o novo
tépico de pesquisa com as colegas.

Catia: “O topico é o qué?” [Q7]

(Pesquisam na internet acerca mecanismos de agdo de antibidticos)

Paula: “Basicamente,... é explicarmos mais ou menos em que consiste e dar alguns
exemplos...”

(Encontram sites com imagens sobre o tema)

Catia: “Com uma imagem explica-se muita coisa!”

Paula: (olhando para a mesma imagem) “Isto tem a ver com as subunidades do
ribossoma, lembram-se de o professor ter falado na aula?” (...) “Este site estd bom, mas
vamos procurar mais...” (...) “Vé 1a aquele...” (apontando para o link de outro site) [Q8]
Catia: “Parece interessante...”

1”7

Paula: “Mas estd tudo em ‘brasileirada’....! (...) “A sério, ndo gosto nada de por coisas
brasileiras...”

Catia: “Como é que se abre esse?” (apontando para outro site)

(As alunas foram conversando, lendo em voz alta excertos de sites, e tirando
apontamentos a mao)

Paula: (sobre a informacgdo de outro site) “Quando falam em sintese, € mesmo sintese,
ndo é da membrana?” (...) “Entdo,... esta primeira parte ndo vale a pena repetir, sobre a

parede celular...” (sobre os antibidticos como inibidores da sintese da parede celular) [Q9]

(As alunas discutem sobre como melhor escrever para sintetizar)
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Adriana: “Se tem de ser resumido, tem de ser resumido!”
(Em voz alta, a Paula vai ditando algumas ideias)

Catia: (a escrever no computador) “Atuam, produzindo...? Como é que tinhas dito?”
[Q10] (dirigindo-se para a Paula)

Adriana: “...que interferem na sintese da parede celular”
Catia: “Atuam, produzindo...?” [Q10]

Adriana: “Mas eles ndo produzem... Eles ndo produzem...!?” (...) “N&o sdo os antibioticos
que constroem a parede...” [Q11]

Paula: “Se pusermos... Atuam na producdo de uma parede...” (...) “Pomos danificada
estruturalmente ou com defeitos estruturais?” [Q12]

Catia: “Pomos estruturalmente danificada.”
Paula: (relendo) “Estas quem? As paredes?” (...) “Impedindo que as células... /” [Q13]
Catia: “/ se dividam, ndo é?” [Q14]

Paula: “Se dissesses replicam-se, eu ndo dizia mais nada...” (...) “Pomos s6 mais essa parte
de serem seletivos” (Lé em voz alta o que ja escreveram)

Paula: “O termo seletivo é especifico de microbiologia, se falarmos disso até é bom
porque foi falado nas aulas...”

Adriana: “Podemos dizer que sdo seletivos nos mamiferos porque ndo tém parede
celular...”

Paula: “Gosto mais como tinhas dito no inicio... Sao seletivos, virgula, pois atuam sobre a
bactéria, e ndo sobre as células do hospedeiro”

Catia: “E sobre o hospedeiro?” [Q15]

Paula: “Sim, é” (...) “entre paréntesis, porque estes ndo tém parede celular”

(Concordam entre si que estd bem o que redigiram e combinam estratégias para
compilarem o documento; Avancam com a discussdo e com a redag¢do de outro
subtdpico)

Paula: (dita) “As polimixinas, por exemplo, ...”

Adriana: “.... alteram a permeabilidade da membrana... e os ionéforos permitem...”

(Vao langando ideias, ditando, enquanto consultam um site)
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Adriana: “O que é imiscui?” (enquanto analisam um esquema desse site) [Q16]
Paula: “E integrada na membrana...” (e explica as colegas o significado)
(Discutem entre si mecanismos de difusdo ativa e passiva)

Catia: “Difusdo passiva sera mais adequado para a passagem dos componentes iénicos?”
[Q17]

Paula: “Nds ndao sabemos explicar isto, mas...”

(A Adriana explica a Paula o seu ponto de vista. Discutem para tentar chegar a uma
conclusdo sobre o mecanismo de difusdao dos antibiéticos através da membrana da
bactéria. Concordam com a Catia - [Q17]; Discutem entre si outros mecanismos de agao
de antibidticos, como a inibigdo da sintese proteica)

7

Catia: Mas é “elongamento” ou “alongamento”?? (Referindo-se a cadeia peptidica) [Q18]

(Procuram lembrar-se do que tinha sido dito nas aulas, mas com duvidas, acabam por
consultar o site infopedia.pt. Optam pelo termo “alongamento”).

Essa sessdao terminou com as alunas a sistematizar o que ainda faltava fazer, organizando tarefas

entre si, que acabaram por distribuir e finalizar individualmente.

Identificdmos algumas fases de progressdo do trabalho cooperativo definidas por Slavin (1995)
associadas ao trabalho desenvolvido no grupo observado. Obviamente que, ndo refletindo um
trabalho de investigacdo, mas sim um trabalho de pesquisa bibliografica, e tendo apenas
observado duas sessdes de trabalho, essa associacdo é muito limitada. Permite no entanto
compreender que o trabalho estara organizado em fases, embora as suas fronteiras temporais

ndo sejam rigidas, tendo sido neste caso possivel identificar as fases de planificacao das tarefas

de aprendizagem, caracterizada pela pesquisa bibliografica e brainstorming, bem como a

estruturacdo e preparacao do trabalho escrito final. Dessa forma, constatdmos que o

guestionamento revelado pelas alunas foi sobretudo dirigido a organiza¢do de tarefas, a sele¢ao
de informacgdo relevante e a forma como iriam sintetizar e redigir essa informag¢do. As alunas
revelaram ter algum sentido critico na avaliagdo e utilizagdo de fontes de informagao, procurando
cruzar dados de diferentes origens e procurando material fidedigno. As perguntas, nesse
contexto, funcionaram como linhas de orientagdo na procura, selecdo e organizagao dos

conteudos (questdes de organizagao).
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No que diz respeito as questdes mais relacionadas com o desenvolvimento de conhecimentos, e
particularmente ao seu nivel cognitivo, as alunas colocaram algumas questdes pertinentes, quer
associadas ao nivel de aquisi¢do, que foram as que ocorreram em maior nimero (11 questdes),
quer ao nivel de especializacdo (3 questdes). Nestas sessGes de trabalho de grupo, ndo
identificdmos questionamento de nivel de integragao, o que confirma resultados de investiga¢des
anteriores, suportando que questdes de integragdao nao surgem normalmente na oralidade

(Almeida, 2007).

Os resultados da anadlise desse questionamento oral estdo sintetizados na Tabela 5:

Tabela 5 - Andlise do questionamento oral do Grupo 5 (Trabalho de IEG; Microbiologia 2007/2008)

Organizagao Aquisi¢ao Especializagdo Total
Catia Q7;Ql0 Q3; Q14; Q15; Q18 Q1; Q17 8
Paula Q12 Q2;Q8; Q9; Q13 5
Adriana Q16 Qi1 2
Filipa Q6 Q4; Q5; 3
Total 4 11 3 18

Identificdmos a Paula como a aluna mais interventiva, tendo assumido alguma lideranga, quer na
selecdo do tema e tdpicos de pesquisa, quer no desenvolvimento do trabalho ao longo das duas
sessdes observadas. No entanto, todas as alunas se envolveram ativamente na realizagdo do
trabalho escrito, tendo sido a Cdatia a questionar mais nas duas sessdes de trabalho, com duas
questdes a pertencer ao nivel da especializagao. Curiosamente, o assunto que deu origem a
primeira questao que formulou [Q1], foi um dos aspetos corrigido pelo professor no trabalho
escrito (Anexo 8), o que revela que a questdo nado tera ficado bem clarificada, apesar da pesquisa
realizada, ou que terd havido dificuldades ao nivel de uma expressdo clara dessa ideia por parte

das alunas, no trabalho escrito.
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O feedback do professor

Um aspeto importante do desenvolvimento dos trabalhos de IEG foi o acompanhamento das
varias etapas pelo professor responsavel, dando feedback qualitativo aos alunos sempre que
pertinente. Esse contacto e as indicagdes aos alunos sobre a progressao do seu trabalho foi feito
sobretudo por e-mail, meio de comunicagdo privilegiado entre o professor e os alunos, uma vez
qgue na altura em que o trabalho foi desenvolvido este professor ja ndo estava a lecionar as aulas

TP.

Muitos dos emails, sobretudo os iniciais, foram essencialmente de gestdo das tarefas associadas
ao IEG, nomeadamente a constituicdao dos grupos tendo em conta a turma TP frequentada bem
como o curso, tendo a investigadora prestado o apoio necessario. A gestao do nimero de alunos
que aderiram ao IEG, nomeadamente casos em que se pretenderam inscrever ja fora do prazo
limite, ou alunos que ndo tendo optado por avaliagdo continua pretendiam inscrever-se e
beneficiar da bonificagdo na avaliagao, foram exemplos de situagdes com que o professor teve de
lidar, bem como com as duvidas e desorientagdes de alguns alunos por ndo terem lido as regras
de participacdo. O e-mail foi também o contacto privilegiado com a investigadora na gestdo de
algumas dessas tarefas e na tomada de algumas decisdes, como reflete o seguinte e-mail do

professor:

“De facto seria uma penalizagdo ndao permitir que beneficiassem do estudo em grupo sé
porque ndao conseguem estar presentes na avaliacdo continua. (...) De certeza que
existem outras possibilidades que ndo me ocorrem, mas os grandes numeros geram
sempre uma grande variedade de situagdes imprevisiveis.”

O acompanhamento desta estratégia pelo professor, desde a sua conceg¢do até a correcao final
dos trabalhos e avaliagdo, foi exigente em termos da disponibilidade e tempo que requereu, para
além da flexibilidade necessaria em lidar com situagdes imprevistas, procurando nao prejudicar os
alunos. Proporcionar aos alunos um método alternativo de aprendizagem e avaliagdo, sobretudo
quando a participagdo ndo é obrigatdria, pois o numero de alunos participantes é imprevisivel a
partida, pressupde assumir um risco por parte do professor. Neste caso, a adesao ao IEG foi
bastante positiva, com cerca de 46% dos alunos a participar, mas se mais alunos se tivessem
inscrito, teria sido muito complicado gerir todas as tarefas relacionadas, nomeadamente a

garantia de um feedback atempado e de qualidade a todos os grupos envolvidos. Esta foi, de
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facto, uma das grandes preocupag¢des do docente responsavel poder proporcionar um feedback
qualitativo em todas as fases do desenvolvimento do trabalho, como ilustram os seguintes
exemplos de excertos de respostas enviadas aos grupos, por e-mail, neste caso a respeito da

primeira fase do trabalho, da sele¢do do tema e definicdo de questdes/tdpicos orientadores:

7

Grupo 3: “Avancem, é muito ambicioso o tema para um trabalho curto. Vejam 13, nao
excedam o limite porque isso é penalizador.”

Grupo 4: “Podem ficar com o tema e seguir esses tépicos, mas atengao: OGMs sdao muitos
organismos, podem ser plantas, animais e microrganismos. N3ao se esquegam que devem
explorar um tema de microbiologia.”

Grupo 6: “O tema tem interesse como tema de investigacdo pura. Ndo conseguem situar
este tema de uma forma mais aplicada? Existem alguns casos em que estes processos sao
muito importantes na nossa vida. Va 13, sé mais um esforgo!”

Grupo 7: “O segundo tdpico, se virem bem, é uma consequéncia do primeiro. E melhor
desdobrar o primeiro: quais os processos? Em que consistem?”

Grupo 11: “O tema é bom, mas tenham em ateng¢do que o vosso 22 tépico inclui varias
questdes. Pode tornar-se dificil responder a todas num trabalho curto. Sigam em frente,
mas atencdo a esse topico (2. Quais os efeitos desta bactéria no ser humano, como se
transmite, bem como o modo de prevencgdo da respetiva doenga?)”

Grupo 14: “Ok, prossigam, mas tenham em conta o seguinte: ha varios tipos de
fermentacgdes... Fico curioso para ver como lidam com esta dificuldade.”

Grupo 16: “Avancem, ndo se esquegcam de ver o problema do lado do virus... é a parte
microbiana que esta em estudo!”

Grupo 18: “Bons tdpicos. Avancem!”

O feedback do professor nesta primeira fase foi sobretudo no sentido de avaliar a pertinéncia e
adequacgdo dos tdpicos e questdes orientadoras, bem como a sua exequibilidade, considerando
que os alunos tinham um limite de 500 palavras para desenvolver esses tépicos. Chamou
particularmente a ateng¢do para a importancia da ligagdo com a Microbiologia, no sentido de os

alunos nao se dispersarem por outras dreas cientificas, quando os temas eram transdisciplinares.

Relativamente aos trabalhos escritos resultantes da elaboragdo dos tdpicos sugeridos e aceites, o
professor fez uma avaliagdao individual de cada trabalho de grupo, utilizando as corre¢des
automaticas do Word, e disponibilizando esse documento aos alunos (exemplo do trabalho do

grupo 5; Anexo 8). Para além dessas corregdes e comentarios no préprio documento de trabalho,
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fez uma avaliagdo qualitativa de acordo com os critérios de avaliagao estabelecidos, que resultou

numa bonificagao quantitativa. No caso do grupo 5, essa avaliagao esta descrita na figura 7:

T1 - avaliagdo

Critérios:

- Cumprimento dos prazos de entrega - sim

- Tema / Questdes orientadoras (topicos) — bons e relevantes

- Relagdo com o contetido das aulas (até ao momento de Avaliagdo 1) — Agentes Antimicrobianos
- Clareza da linguagem — bom

- Rigor cientifico — razoavel; o desenvolvimento do topico “Técnicas de isolamento” ndo esta adequado;
(o titulo do trabalho apresentado é diferente do titulo inicialmente proposto: “microbiologia — a saude e
os antibidticos)

- Referéncias seleccionadas — adequadas

Classificagao.

C — Aceitavel — 0,1 valor

Figura 7 - Avaliagdo do primeiro trabalho do Grupo 5 (IEG; Microbiologia 2007/2008)

Para além da avaliagdo de cada trabalho de grupo, o professor fez ainda consideragbes gerais
sobre todos os trabalhos, dando sugestdes de melhoria, quer para os trabalhos a desenvolver na
fase seguinte do IEG (elaboragdo de um poster) quer para outros trabalhos que os alunos viessem

a desenvolver futuramente (Anexo 7).

Para a realizagdao da segunda fase do trabalho, a elaborag¢dao de um poster sobre o mesmo tema e
com base nas mesmas questdes orientadoras (tdpicos), os alunos deveriam ter em consideragdo
todo o feedback fornecido pelo professor no primeiro trabalho escrito, procurando melhorar os
seus aspetos mais débeis. Deveriam também saber selecionar e organizar a informacdo de uma
forma adequada a um poster de divulgacdo. Os posters ndo seriam apresentados/defendidos
publicamente, mas seriam disponibilizados a todos os alunos no Blackboard. Para a realizagdo
desta etapa do trabalho foram fornecidas indicagdes especificas aos alunos, bem como os
critérios de avaliagdo do poster (Anexo 5). Foi também fornecido um modelo de poster, sobre o

qual os alunos deveriam trabalhar, no sentido de os orientar na sua elaboragao e uniformizar a
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estrutura dos mesmos (Anexo 9). Estes documentos orientadores foram publicados e tornados

acessiveis a todos aos alunos mais uma vez através do Blackboard.

Nesta segunda fase de desenvolvimento do trabalho de grupo ndo foi possivel observar as

sessOes de trabalho realizadas pelo Grupo 5, devido a impedimentos varios.

A titulo de exemplo, a avaliagao do professor relativamente ao poster desse grupo é apresentada

na figura 8:

Grupo 5

Microrganismos na producdo de antibidticos

Integragdo das sugestGes de correccdo do Trabalho 1: houve alteragdo de alguns dos topicos de
trabalho e adaptagdo face as sugestGes feitas

Originalidade/criatividade na forma como aborda os contetidos: introduz originalidade em relagdo ao
primeiro trabalho e alguma criatividade

Selecgdo de informagdo relevante: bom

Relagdao com o contetdo das aulas (até ao momento de avaliagao 2)
Rigor cientifico: bom

Clareza da linguagem - Bom

Referéncias seleccionadas — bom

Aspecto grafico - bom

Proposta:

B — com mérito — 0,2 valor

Figura 8 - Avaliagdo do segundo trabalho do Grupo 5 (IEG; Microbiologia 2007/2008)

Com base na avaliagdao qualitativa e quantitativa realizada pelo professor, verificdmos que, de
uma maneira geral, os grupos evoluiram do primeiro para o segundo trabalho, conseguindo obter

melhores resultados.

Consideracgoes finais sobre o IEG

Relativamente a analise do questionamento escrito, decorrente da primeira fase do trabalho
escrito, obtiveram-se resultados positivos, com mais de 50% das questdes formuladas no nivel de

especializagdo, tendo surgido pela primeira vez questdes de integracdo no contexto desta
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disciplina. Parece-nos que a natureza da tarefa que foi solicitada e sobretudo o nimero limite de
carateres para responder a essas questdes poderd ter condicionado a formulagdo de mais
questdes de nivel superior. O préprio professor chamou a ateng¢do para varios casos de perguntas

gue poderiam ser demasiado ambiciosas para o tipo de resposta que teriam de desenvolver.

O questionamento oral do grupo de alunas, observado durante as sessdes de trabalho, foi pouco
frequente e de baixo nivel cognitivo. Apesar de dispormos de poucos dados — apenas duas
sessdes foram observadas - verificdmos que o tipo de questionamento foi semelhante ao
revelado no desenvolvimento de outros trabalhos cooperativos (Almeida, 2007; Neri de Souza,

2006).

Os resultados da analise das questdes dos alunos confirmam também, que um questionamento

de nivel cognitivo mais elevado podera ser favorecido através da expressado escrita.

Avaliamos o feedback do professor como tendo sido atempado e de natureza qualitativa,
atendendo aos critérios de avaliagdo inicialmente definidos. Alids, uma das preocupagdes centrais
manifestadas pelo docente durante todo o processo foi poder proporcionar um feedback de

qualidade aos alunos, que lhes permitisse progredir em termos de conhecimento e aprendizagem.

Todos os alunos tiveram acesso aos trabalhos dos outros grupos e respetivas classificagdes, que
foram totalmente disponibilizados no Blackboard, numa légica de transparéncia, mas sobretudo
com um intuito formativo. Dessa forma, todos os alunos puderam usufruir dos trabalhos dos

colegas e do feedback do professor em relagdo a esses trabalhos.

No final, o professor responsavel sentiu que o ideal seria proporcionar outro tipo de apoio ao
desenvolvimentos dos trabalhos, sugerindo sessdes presenciais em que se pudesse discutir com
os alunos varios aspetos relacionados com o desenrolar dos trabalhos. Claro que para que isso
fosse possivel, teria de ser com um numero mais reduzido de alunos, ou com mais docentes
envolvidos. O professor sentiu também, no final, que apesar de todo o esforgo e tempo dedicado
a esta iniciativa, ela ndo terd surtido o efeito que seria desejavel nos alunos, o que atribuiu
sobretudo a falta de um acompanhamento mais sistematico, que sentiu dificil de proporcionar,
devido a todos os constrangimentos temporais e sobretudo relacionados com o numero de
alunos. Estas percecdes devem-se ao facto de a qualidade dos trabalhos realizados nao refletir as
expectativas iniciais do docente, o que se traduziu na avaliagdo efetuada. Dos 23 grupos

participantes, 9 ndo obtiveram qualquer bonificagdao na nota final, 8 grupos obtiveram 0,5 valores
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e os restantes 6 grupos obtiveram 0,7 valores na nota final, numa escala que podia atingir os 0,9

valores.

Apesar desta perce¢ao do professor, os alunos que participaram no IEG e que foram entrevistados
no fim do ano, como o caso da Catia, revelaram uma opinido positiva em relagcdo a esta

estratégia, no que diz respeito ao acompanhamento e feedback proporcionados, como referiu:

Catia: “O trabalho que fizemos em grupo... ja tivemos aquela percecdo do que estava bem
e do que estava mal, o professor fez aqueles comentarios todos”
A mesma aluna acabou por referir que a motivagao em termos de avaliagdo, ou seja a bonificagao
na nota final, ndo teria sido suficiente para motivar mais alunos a participar e a desenvolver um

bom trabalho:

Catia: “Muita gente acabou por ndo fazer (IEG) porque era muito pouquinho (bénus na
avalia¢do) e ndo incentivava tanto...”

No fim do primeiro estudo (22 semestre), faremos referéncia a mais entrevistas dos alunos, no
que diz respeito ao desenvolvimento do IEG, mas também de uma outra modalidade de trabalho
em grupo realizada em Genética no segundo semestre, pois procuramos compreender a sua
opinido sobre os dois métodos de trabalho em grupo, sendo que os alunos fizeram muitas vezes
observagdes comparativas relativamente aos dois trabalhos. Por esse motivo, esses dados serao

melhor explorados no fim do primeiro estudo.
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SINTESE

Os resultados da analise do questionamento dos alunos, nos diferentes contextos de ensino e
aprendizagem, indicam que um questionamento de nivel cognitivo mais elevado pode ser
favorecido através da expressdao escrita, em concordancia com a literatura na drea do
questionamento (Almeida, 2007; Dori et al., 2009; Pedrosa-de-Jesus & Moreira, 2009). Esta
evidéncia surgiu no contexto dos trabalhos de IEG, onde foram identificadas questdes escritas de
alto nivel cognitivo, contrariamente ao que tinha sucedido com o questionamento oral,

geralmente de baixo nivel cognitivo, nas aulas TP, P e OT.

De facto, houve uma boa adesdo ao IEG, embora a bonificagdo em termos de nota final ndo fosse
muito atrativa, com base na opinido dos alunos. Foi das poucas situacdes, para além do trabalho
realizado nas aulas praticas, em que os alunos tiveram um contexto de aprendizagem, discussao e
guestionamento entre pares, com reflexos na avaliagdo final. Este ensaio de “Incentivo ao Estudo
em Grupo”, ndo satisfez no entanto as expectativas iniciais do professor responsdvel pelo seu
acompanhamento, alegando que deverdo ser asseguradas outras condi¢cdes de acompanhamento
mais sistematico e feedback por parte dos docentes de forma a que este reflita melhores

resultados, traduzindo-se num maior contributo para a aprendizagem em Microbiologia.

Relativamente aos outros instrumentos de incentivo ao questionamento dos alunos que foram
adotados — a Caixa de Questdes e o “Questdes em Biologia” - verificdmos que os resultados
alcangados ndo foram positivos nem encorajadores. Os alunos utilizaram muito pouco estes
meios, tendo o numero de questdes sido muito escasso (3 no total). A utilizagcdo do “Questdes em
Biologia” traduziu-se sobretudo no nimero de acessos/leituras as poucas questdes que la tinham
sido colocadas. Possiveis fatores responsaveis pela fraca adesdo a estes instrumentos podem
estar relacionadas com o facto de os alunos sé terem contacto com a disciplina uma vez por
semana, e porque comeg¢aram a estudar tardiamente, ja préoximo da data dos testes. Também o
facto de ndo ter sido um meio muito incentivado pelos docentes podera estar na origem da pouca

participagao.

O trabalho desenvolvido ao longo de todo o semestre, permitiu-nos identificar alguns fatores de
contexto que influenciaram o desenvolvimento de alguns dos objetivos inicialmente definidos,
como a adogdao de uma maior diversidade de situagdes de ensino, aprendizagem e avaliagdao que

contemplassem uma postura mais ativa e questionadora dos alunos perante a aprendizagem.
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Passamos a descrever alguns desses fatores que consideramos mais relevantes, e que os

professores também reconheceram como limitadores:

- A distribuicao do servico docente na disciplina, através de um regime de rotatividade dos
professores, foi esgotante para os préprios, sendo que cada professor lecionou a todas as turmas
— 170 alunos — um médulo da sua responsabilidade, durante um certo periodo do semestre,
correspondendo em média a 4 semanas. Este sistema parece ndo ter sido muito favoravel para a
aprendizagem nem para um trabalho continuado e sistematico no sentido da implementagdo de
novas estratégias de ensino, aprendizagem e avaliagdo. Os professores constataram que ndo foi
um sistema vantajoso para docentes nem alunos, mas nesse semestre ndo foi possivel agendar o

trabalho docente de outra forma.

- O elevado nimero de alunos inscritos na disciplina e em cada turma condicionou, também do
ponto de vista dos professores, a implementacdo de determinadas estratégias de ensino e
aprendizagem que favorecessem um papel mais ativo dos alunos. Este fator foi determinante e

teve implicagdes a varios niveis, como:

- 0 regime de avaliagao instituido, que ndo permitiu uma avaliagdo verdadeiramente
“continua” e formativa, associada ao desenvolvimento de competéncias pelos alunos. O excessivo
numero de alunos condicionou o tipo de avaliagdo que foi possivel realizar, neste caso baseada
sobretudo em 3 testes escritos (2TP + 1P), em diferentes momentos do semestre. Esses testes
foram desenhados sobretudo com base em itens de resposta fechada, mais uma vez com o intuito
de facilitar um feedback atempado dos professores em termos de avaliagdo quantitativa. Os
resultados nesses testes ndao foram muito positivos segundo os docentes, sobretudo no primeiro
teste TP, verificando-se que os alunos ndo se dedicaram a um estudo continuo, mas apenas em
funcdo dos testes, o que mais uma vez confirma que o tipo de avaliagdo condiciona a
aprendizagem. A Unica situacdo alternativa de avaliagdo possivel de implementar foi o trabalho de
IEG, mas como atividade opcional, mais uma vez devido a impossibilidade de poder incluir um
numero tdo elevado de alunos, num sistema de aprendizagem que considerou uma avaliagdo

fundamentalmente baseada em feedback de natureza qualitativa;

- as aulas Tedrico-Praticas (TP), que foram sobretudo de natureza expositiva, onde
surgiram alguns espacgos de interacdo entre professor e alunos, mas com o discurso e o
guestionamento na sala de aula sempre dominados pelos professores. Também as condi¢des

espaciais em que decorreram algumas das aulas TP (por exemplo, no laboratdrio), associado ao
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elevado numero de alunos, ndo favoreceu a criagdo de mais momentos de interagao entre alunos

e professores;

- as aulas Praticas, que decorreram essencialmente com recurso a demonstragdes
realizadas pelos professores e posterior execugdao dos respetivos procedimentos por parte dos
alunos, com auxilio de protocolos geralmente “tipo receita”. A interpreta¢dao dos resultados das
atividades foi normalmente feita pelos docentes, sendo que os alunos revelaram normalmente
uma postura muito passiva e pouco questionadora. O facto de a avaliagdo da componente pratica
se resumir a um teste escrito no fim do semestre, terd também condicionado a postura e
empenho dos alunos durante as préprias aulas. Mais uma vez, o nimero elevado de alunos terd
sido um fator condicionante do desenvolvimento dessas aulas bem como do processo de

avaliagao;

- as aulas de orientagao tutorial (1 hora semanal), estando definidas para todos os alunos
da disciplina, mas de carater opcional, geram uma incerteza associada ao numero de alunos que
podem comparecer (de 0 a 180) o que dificulta a preparagdo de estratégias alternativas que

possam promover uma aprendizagem mais ativa.

De uma forma geral, as condi¢des descritas foram reconhecidas por todos os docentes, que
remeteram alguns dos problemas enunciados para o nivel institucional, nomeadamente no que
diz respeito ao numero elevado de alunos a frequentar a disciplina tendo em conta as condi¢des
fisicas e os recursos humanos disponiveis. No final do semestre, sentiu-se inclusivamente uma
maior desmotivagdo por parte dos docentes em relagdo ao inicio do ano, pois qualquer alteragdo
nas suas praticas ird sempre implicar um grande esforgo da sua parte, e muitas vezes sem um
efeito compensador, pelo facto de haver um nimero de alunos elevado na disciplina. De acordo
com os professores, sé faz sentido arriscar novas praticas de ensino, aprendizagem e avaliagdo se
forem exequiveis nestes contextos e se os proprios conseguirem garantir um acompanhamento

adequado aos alunos.

O professor responsavel, coordenador da unidade curricular, manifestou ainda no final do
semestre sentir falta de uma caracterizagdo mais completa dos alunos que acedem a
Universidade, em particular aos alunos dos cursos a quem se dirige esta unidade curricular.

Embora se conhega a sua licenciatura e nota de acesso ao ensino superior, faria sentido haver a
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nivel institucional um estudo mais aprofundado acerca das caracteristicas e da heterogeneidade
destes alunos, nomeadamente quais os seus métodos de estudo, que condi¢des de estudo e de
trabalho tém fora da aula/universidade, nomeadamente o acesso as novas tecnologias de
comunicagdo (acesso a computador e ligacdo a internet), qual o seu estilo preferencial de
aprendizagem, que expectativas tém em relagdao a Universidade. O professor considera este tipo
de conhecimento dos alunos fundamental, sobretudo no primeiro ano, para melhor poder
preparar e tomar decisdes mais fundamentadas, ndo sé em relagdo ao tipo e nivel de

profundidade dos conteudos cientificos a abordar, mas também do tipo de estratégias a adotar.

Apesar da consciéncia das limitagdes descritas, todos os docentes reconheceram a importancia de
se introduzir algumas alteragdes na disciplina. Um dos aspetos considerado fundamental por
todos os docentes, é a propria organizagdo das aulas praticas bem como a avaliagdo desta
dimensao, que deveria ocorrer no sentido de favorecer uma avaliagdo continua dos alunos, assim

como assegurar o desenvolvimento de competéncias essenciais nesse dominio.

Outro aspeto que foi sendo reforcado pelos professores foi a importancia de os alunos se
questionarem. Embora as questdes formuladas pelos alunos tenham ocorrido em ndmero
relativamente reduzido nos vdrios contextos da disciplina, os professores reconheceram a sua
importancia, por revelarem as dividas e dificuldades dos alunos, permitindo também corrigir ou
reforgar alguns aspetos das suas praticas de ensino. Também reconheceram a importancia do seu
qguestionamento como um aspeto importante e integrante do método de ensino e como uma
influéncia na aprendizagem dos alunos e do tipo de questdes que poderdo neles suscitar.

Admitiram ainda que esta é uma area que merece um maior investimento no futuro.
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4.2. CONTEXTO DE GENETICA | 22 SEMESTRE 2007/2008

INTRODUGCAO

A disciplina de Genética decorre durante o segundo semestre letivo e é dirigida a alunos do 1@
ano da Licenciatura em Biologia e em Biologia/Geologia, a alunos do 22 ano da licenciatura em
Biotecnologia e a alunos de 32 ano da Licenciatura em Bioquimica, a semelhanga do que acontece
em Microbiologia (no primeiro semestre). O grupo de professores que lecionam esta disciplina é
comum a UC de Microbiologia, tendo continuado a desenvolver-se o trabalho de colaboragao, ja
iniciado no primeiro semestre. HA também um grande numero de alunos que se mantém,
normalmente, do primeiro para o segundo semestre, o que em termos metodoldgicos foi
importante para o tipo de investigacdo que se pretendia desenvolver. No ano letivo de 2007/2008
estavam inscritos na UC de Genética 296 alunos no total, distribuidos por 5 turmas teérico-

praticas (TP).

A tipologia das aulas nesta unidade curricular, assim como a respetiva carga horaria semanal sao

semelhantes a Microbiologia, como ja apresentado no capitulo 3.

A UC de Genética sofreu algumas altera¢des no ano 2007/2008 relativamente a anos anteriores.
As alteragdes mais substanciais que se refletiram na organizagao da disciplina nesse ano letivo sao

a seguir descritas:

- no que diz respeito a distribuicdo do servigco docente, cada professor ficou responsdvel pela
lecionagdo das suas turmas, durante todo o semestre. Dessa forma, deixou de existir o regime de
rotatividade dos professores adotado em Microbiologia no primeiro semestre, que era esgotante
para os mesmos durante o periodo em que lecionavam, e que nao favorecia a aprendizagem dos
alunos, nem um trabalho continuado e sistemdtico no sentido da implementagdao de novas

estratégias de ensino, aprendizagem e avaliagao.

- no que respeita ao processo de avaliagdao continua na disciplina, foi decidida a realizagao de trés
testes de avaliagdo da componente Tedrico-pratica, em vez dos dois testes realizados em
Microbiologia. A componente TP da disciplina continuou a corresponder a 60% da nota final (cada
teste correspondendo a 20%). Estes testes passaram a ser realizados na propria aula TP a que

cada aluno pertencia, sendo metade da aula destinada a realizacdo do teste (cerca de uma hora) e
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a outra metade a sua corre¢dao. A correcao dos testes de avaliagdo foi uma proposta da

investigadora, tendo sido bem aceite pelos professores, e que descreveremos a frente;

- a avaliagdo da componente pratica da disciplina, para além do exame escrito final (de respostas
fechadas), passou a incorporar também a realizagdo de 2 trabalhos de grupo, de carater
obrigatdrio, que os docentes designaram por “Casos para aprendizagem em grupo”. Estes
trabalhos representaram um peso final de 20% (10% para cada um dos trabalhos) na nota da

componente pratica, sendo os restantes 20% correspondentes a nota no teste escrito.

Participantes

Para a recolha de dados em contexto natural, selecionaram-se as duas turmas TP com
constituicdo maioritaria de alunos do primeiro ano, nomeadamente das licenciaturas em Biologia
e Biologia/Geologia, no sentido de acompanhar grande parte dos alunos que haviam ja sido
observados na disciplina de Microbiologia, durante o primeiro semestre. As duas turmas
selecionadas para observagdo corresponderam a um total de 92 alunos. Uma das turmas (TP1)
era constituida por 37 alunos, maioritariamente do curso de Biologia/Geologia (12 ano), e a outra
turma (TP2) era constituida por 55 alunos, maioritariamente da licenciatura em Biologia. Esta
turma TP2, corresponde a Turma TP1 que foi observada no primeiro semestre em Microbiologia
(35 alunos) mais 20 alunos que ndo pertenciam a turma no primeiro semestre, em que 8 desses

alunos pertenciam aos cursos de Bioquimica e Biotecnologia.

Foi tido também em consideragdao, como um dos fatores fundamentais para a selegao das turmas,
o professor responsavel, tendo-se optado por observar uma turma de cada um dos docentes. O
acompanhamento e a colaboragdo com os dois professores (um dos quais o coordenador da UC)
foi considerada imprescindivel para a realizagdo de um trabalho mais articulado e coerente, assim
como para dar continuidade ao trabalho ja desenvolvido no primeiro semestre com os mesmos
docentes. O Professor B foi responsdvel pela Turma TP1 e o Professor A pela Turma TP2. Embora
os conteudos programaticos tenham sido os mesmos, pois os professores articularam isso entre
si, os materiais fornecidos aos alunos (slides das aulas em PowerPoint) foram especificos de cada

professor, bem como os testes de avaliagao que foram feitos especificamente para cada turma.
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Procedimentos e estratégias para a recolha de dados

Observacao natural em contexto de sala de aula

Foram observadas as aulas das duas turmas tedrico-praticas (TP) selecionadas, correspondendo a
um total de 23 aulas, assim como as aulas OT, num total de 3 aulas. Recorreu-se mais uma vez a
grelhas de observacgdao, e a meios de gravagao audio, com o devido consentimento de todos os

participantes.

Em termos de andlise dos dados, foi dada especial atengdo aos momentos de interagao entre

professores e alunos, concretamente quando surgiu questionamento por parte dos alunos.

Instrumentos e estratégias de incentivo ao questionamento

Para além da observagdo das aulas em contexto natural, com o objetivo de analisar sobretudo o
guestionamento oral dos alunos, foram sugeridas e adotadas algumas estratégias de incentivo ao
guestionamento dos alunos, ja referidas no capitulo 3, e que relembramos: discussdo e corre¢ao

dos testes e avaliagdo; situagao-problema e “Casos para aprendizagem em grupo”.

Faremos uma descricdo mais pormenorizada de cada uma dessas estratégias bem como da sua
implementag¢do, antes de apresentarmos e discutirmos os resultados alcangados, permitindo uma

melhor compreensdo dos mesmos.

Para além dessas estratégias, adoptdmos igualmente o “Questdes em Biologia”, alojado na
plataforma de e-learning, a semelhanc¢a do que tinha acontecido com Microbiologia no primeiro
semestre. Optamos por nao utilizar a Caixa de Questdes presencial, por se ter verificado que nao

foi um instrumento funcional e apelativo em Microbiologia.

Entrevistas

Como foi ja descrito no capitulo da metodologia (capitulo 3), foram realizadas no final do
semestre, e ano letivo, entrevistas semiestruturadas com 7 alunos selecionados. Procurou
recolher-se a opinido desses alunos sobre as estratégias adotadas ao longo do ano letivo, quer em
Microbiologia quer em Genética. Procurou-se que fossem alunos que tivessem sido
acompanhados nas duas unidades curriculares, selecionando-se um grupo heterogéneo, no que

diz respeito sobretudo as seguintes caracteristicas: questionamento e participa¢do oral na sala de
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aula (em Genética e em Microbiologia, quando possivel), participacdo no “Questdes em Biologia”,
participacdo no IEG (no primeiro semestre), participagdo nos “Casos para aprendizagem em
grupo”, os seus resultados de avaliagdo nas disciplinas de Microbiologia e Genética, o curso

frequentado e o género.

Na discussao dos resultados das estratégias adotadas serdo utilizados excertos dessas entrevistas

sempre que pertinente.

Questionario

Os resultados do questionario aplicado no fim desta unidade curricular (Apéndice 6),
correspondendo a um total de 259 respondentes dos 296 alunos inscritos na disciplina de
Genética, serdo explorados relativamente aos objetivos particulares da investiga¢do. Assim, esses
resultados serdo apresentados e discutidos, no contexto particular de cada estratégia de EAA
adotada, permitindo comparar com os dados de outras fontes, construindo interpretagdes mais

completas e uma discussdao mais fundamentada.

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Questionamento oral

Para a analise das questdes orais dos alunos, nos contextos das aulas TP e OT, adotamos
novamente o sistema do nivel cognitivo de questionamento, Aquisi¢cdo (A), Especializagcdo (E) e
Integracgdo (l), ja descrito. Mais uma vez, por se tratar do contexto oral, decidimos demarcar essas

questdes das perguntas de rotina que normalmente sdo frequentes nestes contextos.

Aulas TP

Da observagdo das aulas TP, identificdmos uma tipologia maioritariamente de natureza
expositiva, favorecendo-se a transmissdao de conhecimentos, caracteristica ja predominante nas
aulas TP de Microbiologia no 12 semestre. O principal método foi a explicagdo das tematicas

cientificas, com auxilio de apresentacdes em PowerPoint, disponibilizadas aos alunos na
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plataforma de e-learning. De uma maneira geral, foram criados poucos espag¢os de interagdo
entre professor e alunos, sendo o discurso e o questionamento na sala de aula dominados
maioritariamente pelos professores. Neste contexto das aulas TP, houve uma diferenca
importante em relagao as aulas de Microbiologia no 12 semestre, pois neste caso cada turma teve

o “seu” professor ao longo de todo o semestre.

No que respeita ao questionamento dos alunos, registou-se um total de 222 questdes nas duas
turmas, com uma pequena diferenga entre turmas: 95 questdes na TP1 e 127 questdes na TP2
(consideranto 11 e 12 aulas assistidas, respetivamentee), o que representa um valor médio de
aproximadamente 8,6 e 10,6 questSes por aula em cada turma, respectivamente (Tabela 6).
Apesar de o numero de alunos ser consideravelmente diferente nas duas turmas (37 alunos na
TP1 e 55 na TP2) o numero de alunos habitualmente intervenientes ndo foi muito diferente,
tendo sido normalmente um pequeno grupo a formular questdes, numa média de 6 a 8 alunos

em cada aula e em cada turma.

Tabela 6 - Frequéncia das questoes orais dos alunos nas aulas TP, de acordo com o nivel cognitivo e
perguntas de rotina (Genética 2007/2008)

Turma 1 (TP1) Turma 2 (TP2)
Aula A E | Rot Total A E | Rot Total
1 1 1 0 0 2 0 1 0 0 1
2 7 1 0 0 8 17 0 0 1 18
3 2 3 0 0 5 21 7 0 0 28
4 12 2 0 4 18 7 4 0 0 11
5 2 0 0 0 2 5 1 0 0
6 8 5 0 0 13 4 1 0 0 5
7 - - - - - 6 3 0 0 9
8" - - - - - 4 0 0 1 5
9 7 0 0 0 7 16 2 0 5 23
10 10 9 0 1 20 6 2 0 0 8
11 8 1 0 4 13 4 1 0 0 5
12 4 2 0 1 7 5 3 0 0 8
13 0 0 0 0 0 - - - - -
Total 61 24 0 10 95 95 25 0 7 127
Média/aula 8,6 10,6

Normalmente as questdes dos alunos surgiram quando os professores fizeram pequenos

momentos de pausa, sobretudo depois de fechar um raciocinio ou um tépico, questionando se

12 o\~ . , TN
Ndo foi possivel assistir a aula n27 na turma TP1

13 . ~ ~
Realizagdo do segundo teste na turma TP1, mas sem a sua corregao
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havia dudvidas/perguntas. Na Turma 1, alguns destes alunos ficavam por vezes também no

intervalo, dentro da sala, aproveitando para tirar algumas duvidas.

Verificou-se que, nas duas turmas, ndo houve uma regularidade em termos de questionamento,
havendo aulas em que ndo se registaram questdes, ou entdo em numero muito reduzido, mas
também aulas em que esse nimero foi expressivo. Na Turma 1, podemos identificar a aula 4, e a
aula 10 com um maior questionamento. No primeiro caso, a aula decorreu sem o habitual auxilio
do PowerPoint, por motivos de falha técnica, o que parece ter resultado numa maior interagdo na
sala de aula. O professor socorreu-se do quadro para esquematizar e ir ilustrando os assuntos que
iam sendo discutidos. Na aula da outra turma, que decorreu com o mesmo professor,
curiosamente, os resultados em termos de questionamento ndao foram tao expressivos, apesar de
se tratar de uma turma em que o numero de questdes era normalmente superior em relagdo ha
Turma 1. A outra aula em que o nimero de questdes também foi bastante superior a média, foi a
aula n2 10, onde ndo conseguimos identificar nenhum evento fora do “comum”. Tratou-se de
uma aula normal, em que, simplesmente, surgiram espontaneamente mais questdes por parte de
alguns alunos. O que se verificou foi que, em vez do tradicional evento questdo-resposta,
existiram mais “ciclos” de questionamento, em que as respostas originavam novas questdes,
normalmente pelo mesmo aluno que havia formulado a inicial. Dito de outra forma, em termos
de episddios de questionamento verificdmos um nlimero mais aproximado ao das outras aulas,

porém, o niumero de questdes em cada episddio foi por vezes um pouco superior.

Na Turma 2, as duas aulas em que assinaldamos um maior nimero de questdes foram as aulas n23
e n29. A aula n23 foi equivalente a mesma aula na Turma 1, com o mesmo tipo de organizagdo e
conteldos. Notou-se no entanto uma diferenga bastante acentuada no nimero de questées dos
alunos em cada uma das turmas. Para além de algumas questdes de clarificagdao que surgiram
sobre a questdo problema da mula infértil (que serad explicada mais a frente), semelhantes em
numero as verificadas na Turma 1, a maior parte das questdes foram relacionadas com aspetos
que visavam doengas hereditdrias, sendo que duas alunas (de Biologia do 12 ano) acabaram por
“dominar” o questionamento nessa aula. Alids, este foi um comportamento sobretudo verificado
nas aulas dedicadas a genética mendeliana (aulas 2 a 4), muito relacionadas com aspetos da
hereditariedade humana, mutac¢des genéticas e cromossdmicas e doengas associadas, tocando
aspetos mais relacionados com a saude ou o quotidiano, sendo as perguntas formuladas

geralmente por um grupo restrito de alunos.
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A aula n25 denotou um decréscimo do nimero de questdes nas duas turmas, relativamente as
aulas anteriores, pois coincidiu com o 12 teste TP, realizado na primeira parte da aula e corrigido
na segunda metade da aula. Curiosamente, o numero elevado de questdes na aula n29 da Turma
2 (bastante superior a média nessa turma) parece estar fortemente associado a corregdo e
discussdo do segundo teste com os alunos (consideragdes sobre esta estratégia serdo feitas mais

a frente).

Ainda em relagdo a Turma 2, a partir da aula n25 notou-se um decréscimo em termos de
guestionamento relativamente as aulas anteriores, o que ndo significa que ndo tenha ocorrido
interacdo. De facto, o professor langou muitas questdes, procurando explorar os contelddos em
conjunto com os alunos. Estas Ultimas aulas incidiram sobretudo nos aspetos moleculares da
genética, que sendo conceitos complexos, requerem um maior poder de abstra¢do, desviando-se
assim de aspetos mais pragmaticos do quotidiano, normalmente mais acessiveis em termos de
guestionamento por parte dos alunos. Os alunos mais participativos neste ultimo conjunto de
aulas, foram claramente os que ja tinham frequentado a UC de Biologia Molecular do 32 ano das
licenciaturas de Biologia e em Bioquimica, notando-se que o grupo de alunos que tinha sido mais
participativo nas aulas anteriores deixaram de o ser. Parece-nos assim que os conteudos
cientificos terdo tido influéncia no questionamento desse grupo de alunos. Nas entrevistas
realizadas no final do ano letivo, recolhemos a perce¢do de alguns desses alunos, nomeadamente

da seguinte aluna do primeiro ano de Biologia, que explicou a sua mudanga de atitude nas aulas:

Sofia: “Imagine estar na nossa posi¢do, estar com pessoas que sabem e estar a tentar
explicar as coisas... e vamos perguntar ao professor?! Nés ficamos um bocado intimidados
(...) porque todo o mundo sabia menos nds, quer dizer, sabiam os de bioquimica, nés é
que somos os ‘burritos’”.

Efetivamente, parece que o facto de haver alunos mais velhos e com outro background cientifico,
terd condicionado a participagdo e o questionamento de alunos que normalmente eram mais
interventivos, face a outros conteldos cientificos, como a Microbiologia no primeiro semestre, ou

as primeiras aulas de Genética.

No questiondrio final, administrado a todos os alunos, procurou-se obter a sua opinido
relativamente a varios aspetos do questionamento oral. Optdmos por apresentar os resultados

relativamente a globalidade dos alunos que responderam (N=259 alunos), pois ndo encontramos
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diferencas expressivas em relagdo as duas turmas que observdmos e que permitissem outro tipo

de discussdo. Assim, a Tabela 7 expressa os resultados relativos aos itens sobre questionamento

nas aulas TP.

Tabela 7 - Opinido dos alunos sobre o questionamento oral nas aulas TP de Genética (2007/2008).

Resultados do questionario final

Nunca Por vezes Frequentemente

Sinto-me a vontade para colocar questGes durante a aula quando
P q q 5,8% 52,3% 41,9%

ndo compreendo algum aspeto que esta a ser tratado
Surgem questGes durante as aulas mas sinto pouco a-vontade em

33,7% 53,9% 12,4%
colocé-las perante a turma
Surgem mais questdes enquanto estudo do que durante as aulas 3,5% 38,4% 58,1%
Sinto-me confortavel em responder as questdes do professor na aula 10% 67,2% 22,8%

Esses resultados do questionario traduzem alguma heterogeneidade, o que se refletiu também

nas entrevistas, quando procuramos compreender melhor os aspetos relacionados com o

comportamento dos alunos em termos de questionamento, e identificar fatores que terdo

promovido ou inibido esse questionamento, bem como os contextos para si preferenciais em

termos de questionamento:

160

Sara: “Ndo consigo estar a frente de toda a gente a falar para o professor (...) ndo consigo,
prefiro ir para casa e ver.”

Catia: “Existem muitas pessoas que ndo tem aquela capacidade, nas aulas, de surgirem
logo as questdes (..) penso que é no estudo, é durante o estudo que vao surgir essas
questdes.”

Sofia: “Eu prefiro ‘tar na aula e perguntar, as vezes dd mais jeito.”

Filipa: “E, é importante porque, se nds... é assim, a maior parte das pessoas ndo pergunta
por causa da vergonha, daquela coisa do que é que as pessoas pensam, porque nao
sabem, e se ndo perguntam ndo vdo aprender e quando ndés perguntamos, pegamos
mesmo naqueles pontos que ndo entendemos, principalmente depois de estudarmos, de
termos as duvidas todas formuladas e entdo ao termos a abertura para perguntar aos
professores e eles serem abertos a isso e responderem as nossas questoes, isso é 6timo
porque limpamos todas as duvidas que temos e conseguimos solidificar as coisas e
perceber melhor.”
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No questiondrio, procurdmos igualmente conhecer a opinido dos alunos em relagdo ao
questionamento do professor e a diversos aspetos relacionados com a interagdo na sala de aula.

As respostas a esses itens sdo apresentados na Tabela 8.

Os resultados globais que reflectem as perceg¢des dos alunos, sugerem a existéncia de um bom
ambiente de questionamento nas aulas, com abertura e recetividade por parte dos docentes para
as questdes dos alunos. Aspetos reconhecidos como nao sendo tdo frequentes, e que podemos,
do nosso ponto de vista, entender como menos positivos foram: o ritmo das aulas, que nem
sempre terd favorecido a criagdo de espagos para que os alunos questionassem; o tipo de
questbes que os professores formularam e que nem sempre terdo sido interessantes e
desafiadoras, ou mesmo adequadas aos conteudos lecionados; e finalmente o uso que o
professor fez do feedback que foi recebendo dos alunos, que poucas vezes se refletiu em

adaptacdo das aulas (Tabela 8).

Tabela 8 - Opinido dos alunos sobre o questionamento do professor, nas aulas TP (Genética 2007/2008).
Resultados do questionario final.

Nunca Por vezes | Frequentemente
;)ur;l;ofessor encoraja os alunos a colocar quest8es durante as 0,8% 22.1% 77.1%
O ritmo da aula permite aos alunos pensar e questionar acerca 2.4% 50,6% 47,1%
dos assuntos abordados
(Ce)ci:r?zisasor responde as questdes dos alunos de uma forma clara 0,0% 24% 76%
E)L:jaanad?u?;na aluno levanta uma questdo o professor dirige-a a 0,4% 17,1% 82.6%
Durante as aulas o professor coloca questdes para verificar se os 0,4% 40,9% 58,7%
alunos compreenderam os assuntos abordados
O professor faz questGes interessantes e desafiadoras 3,9% 62,5% 33,6%
O professor faz uma pausa a seguir as questdes que formula 2.7% 42,6% 54.7%
dando tempo para os alunos pensarem na(s) resposta(s)
O professor encoraja os alunos a responder a questdes dificeis 1,9% 47,9% 50,2%
As qt{estoes . colocadas pelo professor sdo adequadas aos 13,6% 86% 0,4%
conteldos lecionados
O professor da um reforgo positivo as respostas e perguntas 3,1% 46,3% 50,6%
colocadas pelos alunos
O professor vai adaptando a aula com base no feedback que vai 3,5% 57.8% 38.7%
recebendo dos alunos
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Nas entrevistas, quando questionados acerca da intera¢dao na sala de aula e do papel do

professor, alguns alunos reforgaram os seguintes aspetos:

Filipa: “O professor deixa fazer perguntas e responde, podemos interromper a aula, pedir
para falar e ela responde a tudo (...) ela deixa fazer as perguntas, claro, mas se ndo a
interrompermos vai até ao fim e ndo abre assim grande espaco para...”

Daniel: “Eu acho que o professor da oportunidade para fazer perguntas, quer sejam
duvidas em si ou uma questao qualquer, é sé p6r o dedo no ar e o professor responde,
essa é a opinido geral que eu tenho.”

Sofia: “Se o professor faz perguntas acho que é bom porque te pde a pensar, ndo é? Mas
acho que o professor devia ajudar a responder porque muitas vezes nés nao temos
conhecimentos para isso.”

Sara: “Eu olho e sei ver o mecanismo, sé que nao sei explicar como ele (professor) explica,
ele é que sabe. Sei ver e vejo aquilo, e vejo aquilo e sei, s6 que ele tem de explicar o que é
que I3 estd.”

Quando questionados sobre se gostariam que as aulas fossem mais interativas, implicando uma

maior participagdo da sua parte, as opinides dos alunos divergiram:

Manuela: “Acho que podia ajudar discutir com outros colegas primeiro... permitia
confrontar opinides diferentes... e depois acho que facilitava a participagdo para toda a
turma.”

Sofia: “Acho que as coisas deviam ser muito bem explicadas primeiro e depois dar a
oportunidade do professor e dos alunos, entre eles, conseguirem falar e ter um pequeno
debate sobre as coisas, se é que da para a matéria fazer.”

Daniel: “Eu acho que as aulas sao interativas, mas se calhar os professores podiam fazer
mais perguntas para cativar mais os alunos.”

Sara: “... gosto mais quando o professor estd a descrever, a explicar ... ha quem goste de
uma aula mais interativa. Eu ndo.”

Nesses exemplos de transcrigdes, ficam visiveis modos de ensino preferenciais distintos por parte

dos alunos, dando por vezes sugestdes de melhoria de acordo com essas preferéncias.

162
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Em termos da andlise do nivel cognitivo do questionamento oral dos alunos, verificdmos mais
uma vez, e a semelhang¢a do que tinha acontecido no primeiro semestre, que as perguntas mais
frequentes foram do nivel de aquisicdao, tendo também sido formuladas algumas questdes do
nivel de especializagdo. Ndao houve, mais uma vez, qualquer registo de questdes do nivel de
integracdo no contexto oral. As perguntas de rotina foram pouco expressivas nestas aulas,

guando comparadas com as aulas de Microbiologia no primeiro semestre.

Esses resultados estdo expressos no Grafico 2, em termos da sua percentagem global, em cada
uma das turmas. Apesar de ndo se registarem diferengas expressivas entre as duas turmas,
podemos constatar a existéncia de um questionamento global de nivel ligeiramente superior na
TP1 em relagdo a TP2, apresentando uma percentagem superior em termos de questdes de
especializagdo. Curiosamente, a turma 1, com mais alunos, foi a que registou maior frequéncia de

qguestdes, no global.

80.0%
70.0%
60.0% -
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Grafico 2 - Percentagem de questdes orais dos alunos nas aulas TP, de acordo com o nivel cognitivo
perguntas de rotina (Genética 2007/2008)

No Quadro 12 apresentam-se exemplos de algumas questdes que surgiram no contexto das aulas

TP, classificadas de acordo com o seu nivel cognitivo:
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Quadro 12 - Exemplos de questGes orais dos alunos nas aulas TP, de acordo com o seu nivel cognitivo
(Genética 2007/2008)

Aquisi¢ao “Quais foram os critérios para escolher as enzimas de restri¢do?”

“A regido consenso sdo aquelas bases todas?”

“A replicagdo ocorre s6 ao nivel dos plasmideos ao também ao nivel
cromossomal?”

“A determinagdo genética prende-se s6 com o tempo de resposta do
organismo?”

”Isso da-se nas células somaticas?”

"E nessa altura, quando faz o teste com a sonda, o DNA continua dentro do
fago!?”

Especializacao ”"Ndo falando em alelos dominantes e recessivos, como podemos explicar a
dominancia incompleta?”

”"Mas deu positivo, no teste com a sonda se deu positivo, significa que as
sequéncias do antibidtico estdo ali?!”

”"Mas como é que eles de dividem antes de ter a replicagdo completa?”

"Era s6 uma ‘duvidazita’, mas posso perguntar depois... Eu sei que é proibido
clonar humanos, mas é proibido so6 clonar o genoma, sé a parte de informacgao
genética?”

"Tenho uma pergunta. Qual é que é a diferenga entre estudar genética e
estudar biologia molecular. Para fazer.. a distingdo das duas correntes,
perceber qual é que é a diferenca das duas...”

"Como é que a dislexia é provocada pelo ambiente?”

Correcao dos testes de avaliacdo

A estratégia de correcdo dos testes de avaliagdo foi sugerida pela investigadora, com o objetivo
de proporcionar um espacgo de discussdao e aprendizagem, bem como proporcionar um feedback
qualitativo e imediato aos alunos, logo apds a sua realizagao. Foi uma estratégia inovadora neste
contexto do ensino universitdrio, que os professores aceitaram muito bem. Uma vez que as aulas
TP tinham a duragao de duas horas e que estava prevista para os testes uma duragdo de cerca de
1 hora, foi sugerido que na segunda parte da aula fosse feita a corre¢do, otimizando esse tempo.
Refira-se que todos os testes foram desenhados com base em questGes fechadas (de escolha
multipla, V/F, correspondéncia), uma vez que com o nimero elevado de alunos se tornaria muito
complicado corrigir, em tempo util, testes com questdes que implicassem respostas mais abertas.
Apesar disso, um dos professores, quando questionado por um aluno sobre a estrutura do teste,
referiu que o facto de que serem itens de resposta fechada ndo implica que as questdes nao

sejam desafiadoras:
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“Atencao que o facto de ser multipla escolha ou verdadeiro e falso ndo impede que eu
faca as perguntas, ndo tém é que ser descritivas, esta bem? Mas eu consigo fazer-vos as
mesmas perguntas, ndo quero que pensem que eu n3o posso tocar nestes aspetos”.
(excerto de transcrigdo de aula).

Os momentos de corregdo dos testes permitiram, para além de um feedback praticamente
imediato em relagdo as respostas, uma discussdo com os alunos acerca das préprias perguntas
qgue constavam dos testes. Permitiu, por isso, que os alunos clarificassem duvidas, num momento
em que estas ainda estavam claramente presentes. Estas sessdes permitiram ainda uma espécie
de validacdo dos testes pelos alunos, bem como o conhecimento e clarificagdo dos critérios de

avaliagdo.

O uso que cada professor fez destes momentos, e a forma como os orientou, foi diferente, o que
se traduziu em situagdes com diversas caracteristicas em cada uma das turmas. Fazemos de

seguida uma sintese de como decorreram esses momentos.

A corregdo do primeiro teste aconteceu na aula n25, em ambas as turmas (consultar Tabela 6).
Quase todos os alunos que fizeram o teste permaneceram para a sua corregdo. O procedimento
adotado foi também semelhante entre elas, com a leitura do enunciado em voz alta pelo
professor, e a confirmagdo das correspondéncias (12 parte do teste), e das respostas V e F. O
préprio professor foi questionando os alunos, para que fossem eles a dar as respostas que tinham
considerado corretas. Este processo de corregdo foi relativamente rdpido, tendo surgido muito
poucas questdes por parte dos alunos nas duas turmas, que foram sobretudo de clarificagdo. No
fim da aula alguns alunos foram ter com o professor para explicar onde se tinham enganado,
depois de conversarem entre si. Este comportamento aconteceu também nas duas turmas. O
professor clarificou as duvidas desses alunos, relacionadas com alguns conceitos e também com a

interpretacdo de algumas imagens de slides das aulas.

No segundo teste de avaliagdo houve duas situa¢gdes muito distintas nas duas turmas. Na Turma
TP1 nao foi possivel fazer a corregdao no final do teste, pelo que ficou para a semana seguinte
(Aula n2 9). A correc¢do foi muito rapida, os alunos ouviram de uma forma mais passiva, pois ja
ndo se lembravam nem tinham muito presente as questdes do teste. Nesta parte da aula nao
houve questdes dos alunos, sendo que as 7 questdes registadas (consultar Tabela 6) disseram

respeito a parte da aula com lecionagdo de novos conteudos.
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Na Turma 2, o segundo teste foi realizado na primeira parte da aula, e corrigido logo de seguida.
Antes de iniciarem a resolugdo do teste, enquanto liam o enunciado, o professor deu a
oportunidade de os alunos poderem clarificar algumas duvidas, mas em voz alta, para que todos
pudessem ouvir a duvida e ter acesso a resposta do professor. Na realizagdo do teste estavam
cerca de 50 alunos. Apds um breve intervalo, voltaram para a sala para fazer a correcao do teste
cerca de 30 alunos. O professor decidiu preparar uns slides com o enunciado das questdes do
teste, para que todos os alunos pudessem visualizar e analisar, antes de avangar com a corregao
propriamente dita. Os alunos tiveram, assim, uns minutos para observar e discutir entre si. O
professor foi lendo, pergunta a pergunta, e com a sugestao das respostas comegaram a surgir
algumas questdes de alunos, que muitas vezes versavam possiveis alternativas de resposta, para
além da que o professor tinha considerado como sendo a mais adequada. Alguns exemplos dessas

questdes sao apresentados a seguir:

“E se puséssemos sondas de DNA e obtencdo da sequéncia do inserto? Nao esta certo?”

“Mas usar sondas de DNA ou fazer hibridagdo de DNA ndo é a mesma coisa?”

“Ndo se podia fazer por obtengdo da sequéncia do inserto?”

- “Mas aqui s6 estamos a falar do DNA plasmideal e ndo do cromossomal? ... Mas o
desenho ndo é do plasmideo?”

- “Esse tempo de replicagdo é para o cromossoma ou para o plasmideo?”
- “Mas o que acontece é so a replicacdao do DNA ou também a divisdo das células?”

- “Mas como é que eles se dividem antes de ter a replicagdo completa?”

Uma vez mais, a semelhanga do que ja vinha a acontecer nesta sequéncia de aulas, os alunos mais
interventivos e questionadores nesta sessao de corre¢dao do teste de avaliagdao, foram os mesmos
alunos que ja tinham frequentado Biologia Molecular (BM) e que questionaram o professor
oferecendo uma visdo diferente de algumas situa¢des do teste, com base naquilo que tinham
aprendido em BM. Nesta situagdo, percebeu-se claramente a influéncia dos conhecimentos
prévios dos alunos no seu questionamento, possibilitando-lhes fazer outro tipo de questdes,

pouco provaveis de ocorrer com alunos de primeiro ano, neste contexto.

De uma maneira geral, nesta sessdao de corre¢ao gerou-se, sem duvida, um maior questionamento

por parte dos alunos, relativamente a correcao do primeiro teste. O facto de o professor ter
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mostrado os slides para situar os alunos durante a corregdo, algo que foi feito pela primeira vez,
parece ter estado na origem de uma maior assertividade por parte dos alunos, pois tinham o
enunciado presente. Esse aspeto associado ao facto de alguns itens poderem apresentar mais do
gue uma solugdo possivel, despoletou vdrias questdes em que os alunos procuraram sobretudo
confirmar se as duas ideias/esquemas mentais estavam corretos, desafiando por vezes a
autoridade do professor. Este manteve a sua postura, conseguindo gerir com tranquilidade toda a
discussdao, mantendo as suas convicgdes em relagao aos critérios de corregcdo, mas dando o
beneficio da duvida sempre que considerou que a perspetiva dos alunos também poderia estar
correta. Efetivamente, confirma-se que depois de um momento de avaliagdo, para o qual os
alunos se tenham preparado, podem originar-se discussdes proficuas, associadas a aprendizagens
mais significativas. S3o também momentos em que os alunos assumem uma postura mais ativa,

tomando a iniciativa de questionar.

A corregdo do terceiro teste de avaliagdo apenas aconteceu na Turma 1 (aula n2 13), sendo que
na Turma 2, por impossibilidade do professor responsavel, o teste foi administrado por outro

docente, sem a possibilidade de se fazer a corregao.

Na Turma 1, a estratégia adotada foi semelhante a da corre¢do do segundo teste, com a leitura do
enunciado em voz alta, em que os alunos foram acompanhando e identificando também em voz
alta a opgdo correta (nos itens de escolha multipla). De vez em quando, o professor parava para
perguntar se havia alguma duvida, procurando saber se tinham respondido bem até esse ponto. O
guestionamento foi sobretudo por parte do professor, que foi fazendo questdes de clarificagao e
confirmagao de conceitos, ideias chave as quais os alunos iam respondendo. Foi identificando as
questdes em que considerou que os alunos poderiam ter tido mais dificuldade, explicando-as de
seguida. Como exemplo, clarificou também uma questdo que poderia ter originado alguma
confusdao nos alunos, admitindo alguma flexibilidade na corre¢dao, como foi visivel nas suas

palavras: “Se puseram delegdo também posso aceitar, mas o mais correto é frameshift”.

De uma forma geral, esta estratégia permitiu aos professores ter acesso ao tipo de raciocinio que
levou os alunos a responder de uma determinada forma, conseguindo compreender melhor o
tipo de conhecimentos que estes possuiam, e a compreensdo que permaneceu acerca dos
assuntos abordados. Permitiu ainda ‘validar’ os instrumentos de avaliagdo adotados pelos
préprios alunos, alertando para situacbes que poderdo ser melhoradas e/ou corrigidas na

elaboragdo de futuros testes. Além disso, ao considerar respostas e visdes alternativas e
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devidamente fundamentadas dos alunos perante determinada pergunta, foi possivel tornar a

avaliagdo mais justa e transparente.

Embora o questionamento dos alunos associado a estes momentos de discussdao possa, por vezes,
por em causa a “autoridade” do professor ou, eventualmente, criar algum constrangimento
devido a forma como alguns alunos questionaram e argumentaram, esta estratégia foi valorizada
pelos docentes do ponto de vista pedagdgico e também pelo tipo de feedback que lhes
proporcionou, tendo sido novamente adotada no segundo estudo, no ano letivo de 2008/2009,

em Microbiologia, como parte integrante do processo de avaliagdo formativa.

De igual modo, os alunos valorizaram esta estratégia, tornando-se visivel através das respostas

aos itens do questiondrio referentes a este aspeto do feedback, como se evidencia na Tabela 9:

Tabela 9 - Opinido dos alunos sobre a correg¢do dos testes de avaliagdo - Resultados do questionario
(Genética 2007/2008)

':S;;::ii;’:;ﬁ; ?:es de avaliagdo (feedback do Discordo Sem opiniao Concordo
Clarificar duvidas/questdes 3,1% 20,2% 76,7%
Compreender melhor alguns aspetos da matéria 3,9% 19% 77,1%
Uma melhor orientagdo para os testes de avaliagdo 6,2% 26,5% 67,3%
seguintes

Confrontar e discutir diferentes pontos de vista e opinides 8,5% 27,5% 64%
Ter uma melhor percegdo do resultado final do teste 3,5% 15,1% 81,4%
Levantar novas questdes 5,4% 30,2% 64,5%

Os aspetos mais valorizados pelos alunos, foram o facto de terem uma melhor percegdo do
resultado final do teste, bem como clarificar duvidas e compreender melhor alguns aspetos da
matéria. A percentagem de alunos que ndo manifestou opinido, inclui também aqueles que nao

estiveram, por opgdo, nos momentos de corregdo dos testes.

Os alunos entrevistados no fim do semestre revelaram igualmente uma postura muito positiva

em relagdo a esta estratégia, como traduzem as seguintes opinides:

Manuela: “A corre¢do dos testes foi boa porque permitia logo de seguida sabermos o que
tinhamos feito bem e mal e discutir algumas opinides diferentes com o professor.”

Catia: “As vezes ha questdes que s3o assim um pouco... que enganam um bocadinho e
nds podemos perceber, ter varias ideias e discutir e penso que é importante.”

168 Capitulo 4. Primeiro estudo 2007/2008



Miguel: “E muito importante uma pessoa ter no¢do daquilo que errou, dos pontos onde
falhou (...) uma pessoa sai de um teste ou sai de um exame e muitas vezes nem vai vé-lo,
embora tenha o direito a fazé-lo. Muitas vezes nem vai vé-lo e se calhar fica com as
mesmas duvidas que tinha, porque nao sabe aquilo que errou, entdo acho que é uma
excelente... uma excelente oportunidade para o fazer.”

Daniel: “Corrigir logo a seguir é positivo porque é sempre mais rapido, pronto. Acaba-se
por saber mais rapidamente a nota, eu penso que é positivo (...) E também da uma ideia
ao aluno de qual é a nota que vai ter, o que é que errou e depois é mais facil para voltar a
rever e corrigir.”

Aulas OT

Durante o segundo semestre, apenas foram realizadas 3 aulas OT na disciplina de Genética,
devudi a ndao comparéncia de alunos nas outras aulas. Essas trés aulas tiveram como principal
objetivo o esclarecimento de dulvidas, tendo as duas primeiras aulas acontecido na semana
anterior e na semana em que decorreu o primeiro teste de avaliagdo TP. A terceira aula OT
realizou-se na semana anterior ao segundo teste TP, estando presentes os dois professores
responsaveis das turmas TP (TP1 e TP2). A Tabela 10 apresenta o registo do numero e tipo de

questdes formuladas nessas aulas:

Tabela 10 - Frequéncia das questdes orais dos alunos nas aulas OT, de acordo com o nivel cognitivo
(Genética 2007/2008)

Categorias de questoes

- I I o N2 total de [N2 de alunos N¢ total de
Tipo de aula | Aquisi¢do Especializagao Integragao N ..
questdes |participantes alunos

1 “Duvidas” 17 1 0 18 9 15
2

“Duvidas” 18 4 0 22 5 5
3 “Duvidas” 7 2 0 9 4 4

Total 42 7 0 49

Mais uma vez, o nimero mais expressivo de questdes foi do nivel de aquisi¢ao, nas trés aulas.
Verificdmos que apenas uma reduzida percentagem de alunos frequentou estas aulas,
aproveitando a disponibilidade dos professores para colmatarem duvidas, antes da realizagao dos
testes. Apesar de em numero reduzido, os alunos que assistiram as aulas foram muito ativos,

questionando o(s) professor(es) presentes.
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No Quadro 13 apresentam-se alguns exemplos de questdes orais formuladas neste contexto:

Quadro 13 - Exemplos de questdes formuladas nas aulas OT (Genética 2007/2008)

Aquisi¢ao A variabilidade existe na profase | e nas duas anafases?

Entdo, o sindrome de Turner é uma aneuploidia?

Enzimas de restri¢do, ndao temos de usar?

Especializacao Isso acontece por exemplo nas espécies de milho vermelho? Esta no livro de 122

ano, mas n3o lhe chamavamos assim?!

Dizem que se casar com um primo em primeiro grau a probabilidade de ter um
filho com deficiéncia é maior. Mas, se sou normal e o meu primo também, por
que isso acontece?

Por que é usada uma cadeia de DNA de cadeia simples como sonda?

Na entrevista final, os alunos foram também questionados sobre a sua opinido em relagdo as

aulas OT. Todos os alunos concordaram que fazem sentido e sdo Uteis, mas consideraram que a

sua organiza¢ao e modo de funcionamento deveriam ser otimizados:

170

Catia: “Eu penso que sdao importantes, mas estdo a ser mal utilizadas, no caso em que os
alunos s6 vdao em vésperas de testes (...) e depois desisti um bocado de ir porque ninguém
aparecia (...) Penso que as pessoas sé vdo mesmo em vésperas de teste e isso ndo é muito
bom (...) Mas eu penso que essa ideia é interessante, para aquelas pessoas que querem
acompanhar semanalmente (...) Mas acho que ndo estdo a funcionar bem, as OT de uma
maneira geral, muito porque nds nao temos muito tempo para acompanhar a matéria
naquele tempo.”

Miguel: “Sinceramente acho que pouca gente assistira, embora ache uma boa ideia, mas
se os alunos ndo tiverem algo que os ‘puxe’ I3... Se ndo tiverem algo que de facto Ihes fara
falta 13, eles ndo vao aparecer (...) se ndo for de carater obrigatdrio, ndo vale a pena
pensar nisso (...) A ndo ser que o professor diga a meio da aula “olhem, na préxima OT vou
corrigir os trabalhos que vocés fizeram”. Ai acredito, que pelo menos as pessoas mais
interessadas estardo 1a. Na préxima OT, por exemplo corrigir os testes, ou para ver os
testes depois da correcdo. E uma hora que se pode apropriar a isso tudo.”
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Caixa de questdes online “Questées em Biologia” (“QB”)

Ndo foi registada qualquer questdo espontanea dos alunos através deste instrumento
disponibilizado na plataforma de e-learning da disciplina, a semelhanga do que tinha acontecido

no 12 semestre. Este meio acabou por ser utilizado apenas pelos alunos no contexto da resolugao

I”

da situacdo-problema da “mula fértil” que sera apresentado e discutido. Houve o caso de uma

aluna que teria tentado esclarecer uma questdao com o professor através do “QB”, mas que por

ndo ter conseguido, optou por enviar um e-mail:

“Ndo consigo colocar perguntas diretamente no blackboard, na Caixa de Questdes, por
isso decidi mandar um e-mail... tenho uma duvida ja ha algum tempo.. sobre a enzima
transcriptase reversa, esta é necessaria ao ser humano? Pois uma forma de nos
prevenirmos do virus da sida, poderia ser através da engenharia genética auxiliada pela
fertilizagdo artificial. Assim poderiamos retirar o gene do espermatozdide ou do odcito Il
responsdvel pela produgao desta enzima e quem sabe substituir por um outro.. para isso,
como é ébvio é, necessario muito trabalho e muitos anos de pesquisa, mais precisamente
na pesquisa da localizagdo desse gene no nosso genoma.. (ndo sei se ja esta localizado)”

Esta questdo foi respondida pelo professor diretamente a aluna, através de e-mail. Neste caso,

com este episédio de questionamento, a aluna revelou ter atingido o nivel de integracao.

Apesar de ndo ter ocorrido questionamento através do “QB”, verificou-se que os alunos
entrevistados reconheceram vantagens neste instrumento e consideraram importante a sua

existéncia:

Catia: “Pelo menos a caixa, nds estamos a estudar e temos sempre aquela
disponibilidade, de ndo andar sempre a ter com os professores como sao muitos alunos
(...) Eu acho que sim (é util), mesmo que ndo seja durante o estudo existem aquelas
pessoas, pronto, mais envergonhadas.”

Filipa: “...principalmente para os timidos aqueles que, tudo bem o nome deles aparece,
mas é diferente do que fazer uma pergunta pessoalmente, muita gente, e até aconteceu
comigo de eu notar que, por exemplo, ndo querer interromper, ndo por ter medo da
rea¢do, mas por nao querer interromper o ritmo da aula, e entdo anotar uma questdo e
depois ter a possibilidade de fazer isso na Caixa de Questdes e ter a minha duvida tirada.
Ou seja, acho que isso é um aspeto 6timo até para os timidos, que ndo tém coragem de
fazer essas perguntas nas aulas.”
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Na resposta ao questionario, quando foi solicitado que ordenassem as opg¢Ges de a) a f) pela sua
preferéncia, tendo em conta os modos que utilizaram para resolver/solucionar as suas questdes,

obtivemos os resultados expressos na Tabela 11:

Tabela 11 - Modos preferenciais utilizados pelos alunos para questionar. Resultados do questionario final
(Genética 2007/2008)

12 opgao 22 opgdo 32 opgdo
N&o respondeu 3,1% 5,0% 8,1%
a) Autonomamente, através de 65,3% 20,1% 8,1%
estudo/pesquisa
b) Durante as aulas, colocando as 13,1% 16,6% 40,5%
questdes ao professor
c) Com outros colegas 16,6% 53,3% 15,4%
d) Procurando o professor 0,8% 3,5% 13,9%
pessoalmente
e) Enviando um e-mail ao professor 0,4% 1,2% 11,6%
f) Através da "Caixa das Questdes" 0,8% 0,4% 2,3%
Total 100% 100% 100%

Os resultados estdo expressos para a totalidade de alunos (N=259), sendo que os 3 principais
métodos indicados foram, por esta ordem: “a) Autonomamente, através de estudo/pesquisa”; “c)

Com outros colegas”; e “b) Durante as aulas, colocando as quest&es ao professor”.

A reduzida percentagem de alunos que colocou como uma das trés primeiras opg¢des, a “Caixa de
Questdes” no e-learning, confirma o que discutimos anteriormente a respeito da praticamente

inexistente participagdo dos alunos através desse meio.

O facto de a maioria dos alunos indicar como primeiro meio preferencial a resolugao das suas
questdes autonomamente, através de estudo/pesquisa, surgindo apenas em terceira opgdo a
formulagdo de questdes ao professor nas aulas, também confirma os resultados, que indicam
uma baixa frequéncia do questionamento oral, sendo aqui possivel fazer uma extrapolagao para a

totalidade de alunos.

Ainda no questionario final, alguns alunos manifestaram a sua opinido relativamente ao “QB”
(item A.18: utilidade, limitagOes e sugestdes de melhoria). Da totalidade de alunos que respondeu
a esse item, 40% admitiu nao ter opinido, por nao ter participado, e cerca de 42%, apesar de ndo

terem formulado questdes, manifestaram uma opinido bastante positiva, salientando aspetos,
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tais como: ser um meio importante para clarificar dividas; uma opg¢ao alternativa ao contexto da
aula e uma vantagem para os alunos mais timidos. Alguns consideram ainda a importancia de ser
adotado noutra disciplina, como retratam os seguintes exemplos de transcricdes dessas

respostas:

“Apesar de nunca ter usado, acho que é uma boa ideia , porque assim podemos ver
duvidas de outros colegas que porventura possam ser as nossas também.”

“E uma ferramenta muito importante, porque é possivel estabelecer uma melhor
comunica¢do e esclarecimento de duvidas. Pessoalmente ndo recorro a este tipo de
ferramentas, porque ainda ndo me vi obrigada. Tenho um defeito na comunicagdo, ndo
sei se é medo, sinto-me retraida no que diz respeito a expor as minha dividas e acabo
sempre por me "defender" recorrendo a leitura e a pesquisa.”

“E util mas prefiro procurar eu as respostas ou perguntar pessoalmente ao professor.”

“Penso que é uma boa ideia. A grande questdo permanece em como tornar os alunos

BN

mais a vontade em expor as suas questdes. Deveria ser implementadas em mais
disciplinas.”

“Bom, para solucionar duvidas sem recorrer ao professor; muitas vezes sdao os préprios
colegas que respondem.”

“Ferramenta importante e util, mas ainda ndo existe um processo de habituagdo por
parte dos alunos.”

Assim sendo, acreditamos que embora os alunos ndao tenham utilizado a Caixa de Questdes em
Genética, um pouco a semelhang¢a do que ja havia acontecido em Microbiologia, eles valorizam
este método, reconhecendo o seu potencial. Provavelmente o seu uso deveria ser mais
incentivado pelos professores, com situagdes mais concretas, como por exemplo o “caso da mula

fértil”, descrito a seguir.
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Situacdo-problema “O caso da mula fértil”

Descricdo da estratégia

Esta situacdo-problema foi sugerida pela investigadora, tendo sido apresentada aos alunos na
aula TP relacionada com este assunto (Aula n22). Foi sugerido aos alunos como um trabalho a
realizar fora da aula (trabalho de casa), com o objetivo de os alunos aplicarem os conceitos ja
aprendidos na disciplina a um problema real. Em todas as turmas, foi fornecida aos alunos a
seguinte informacdo na aula, assim como disponibilizada na plataforma de e-learning através do

“Questdes em Biologia”.

“Leia o texto da noticia da revista Visdo', identifique o problema genético abordado, e

formule as perguntas necessarias para a sua compreensao.

De seguida, leia o texto do livro Genetics™, gue estd na area de Conteldos, e procure

responder a essas perguntas.

Envie este trabalho, em formato Word, através deste forum (link "Responder"), antes da aula

da proxima semana”.

O objetivo era que os alunos formulassem perguntas que permitissem melhor compreender o
problema genético abordado, relacionado com a fertilidade da mula e com uma histdrica veridica
e insélita, e que posteriormente procurassem responder a essas perguntas com base no texto de
um manual cientifico (Genetics), facultado também através do “QB”. Esta situagdo foi
posteriormente explorada na aula TP seguinte (aula n23) com base nos contributos dos alunos.

Esta atividade foi de carater opcional, sendo que apenas catorze alunos participaram.

Resultados e discussao

Os resultados do questionamento dos alunos sdao expressos na Tabela 12, apresentando-se alguns
exemplos e a sua caracterizagao segundo o nivel cognitivo. Optamos por utilizar como unidade de
analise todo o conteldo apresentado por cada aluno, e ndo somente as questdes formuladas per
se. Esta opg¢do prende-se com o facto de a resolugdo do aluno fazer sentido como um todo, em

gue muitas vezes o questionamento ndo estd explicito pois, para além das questdes, foram

14 ;. .~
Noticia da “Visdo” em Anexo 11
15 . . .
Texto selecionado do livro Genetics em Anexo 12
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solicitadas também as respostas a essas questdes. Por isso, alguns alunos optaram por redigir um
texto com as possiveis explicagdes para o problema, sem muitas vezes explicitarem as questdes
que estariam na sua origem. Mesmo nos casos em que o questionamento ndo esteve explicito
textualmente, adotamos o mesmo sistema de classificagdo segundo o nivel cognitivo (Aquisigdo,

Especializacdo e Integragdo).

Tabela 12 - Frequéncia de questdes escritas, de acordo com o nivel cognitivo. Resolugdo do problema da
“mula fértil” (Genética 2007/2008).

N Exemplos
Especializagdo | 3 “Porque é que as mulas sdo normalmente estéreis?” (...) “Como se explica a

possibilidade (ainda que diminuta), de ser possivel o cruzamento entre uma
mula e um burro?”

Integragao 11 “Perguntas necessarias para a compreensao do problema descrito:

O facto do cruzamento com sucesso ter acontecido com um burro estd
relacionado com uma alteragdo nos gametas?

Qual a relagdo de parentesco entre a mula e o burro?”

(depois de uma explicagao)

“(...) A questdo que eu considero pertinente é saber qual a relagdo de
parentesco entre a mula e o burro porque apés a leitura do artigo cientifico é
possivel tirar uma conclusdo acerca do que tera conduzido a tal facto.”

“Perguntas e respostas para uma melhor compreensdo do problema
apresentado:

. Porque sdo as mulas estéreis?

. Sé-lo-3o realmente?

. Porque é que existem casos de mulas que conseguiram procriar?

. Qual a causa desta fertilidade até agora impossivel?

. Quem é o pai desta descendéncia inesperada?”

Relativamente ao nivel cognitivo do questionamento dos alunos no ambito da resolugdao deste
problema, foram classificadas 3 situagdes de nivel de especializagdo e 11 de nivel de integracao.
As situagoes consideradas de nivel de especializagdo, a excecdao do exemplo mostrado na Tabela
12 que explicitou duas questdes e procurou dar uma resposta a cada uma delas individualmente,
foram situagcdes em que os alunos ndo explicitaram qualquer tipo de questionamento,
procurando responder a situac¢ao interpretando e explicando a informacao fornecida, sobretudo a
existéncia de hibridos inférteis, mas sem se focarem muito na problematica apresentada, nem

oferendo possiveis solugdes a questao problema.
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As situagOes classificadas no nivel de integracdo, para além de apresentarem quase sempre um
guestionamento explicito, procuraram integrar conhecimentos prévios e da leitura recomendada,
na sugestdo das possiveis solugdes ao problema, apresentando hipdteses e discutindo-as de uma

forma cientificamente correta.

Analisando as questdes individualmente, pudemos identificar 5 questdes de aquisicdao, 15 de
especializagdo e 1 de integragdo, totalizando 21 questdes formuladas por 11 alunos (cerca de 2
perguntas por aluno, em média). E importante salientar uma vez mais a importancia do contexto
e de todo o enquadramento dado ao questionamento. Neste caso, simplesmente analisando as
questdes per se, desprovidas do seu contexto, traduziu-se em resultados menos positivos em
termos de questionamento. No entanto, dada a natureza do problema e daquilo que foi
solicitado, verificdmos que a grande maioria atingiu o nivel da integracao, quando analisada a
totalidade da resposta dos alunos. Uma limitagdo que podemos apontar, quer em termos de
analise, quer como feedback para o professor, é o facto de nao ter sido solicitada a submissao da
resolucdo do problema por “etapas”, ou seja pedindo primeiro as questdes e depois as possiveis
respostas as mesmas. Como tudo resultou em apenas um produto, fez sentido analisarmos a

totalidade desse produto.

Duas alunas que participaram na resolugao desta situagdo-problema, foram entrevistadas no fim

do ano, tendo manifestado a seguinte opinido:

Catia: “Pois, em genética e em microbiologia esses temas (exemplo da mula) sdo
essenciais porque nods refugiamo-nos muito na matéria que damos e esquecemo-nos
onde é que isso vai buscar o dia a dia, eu penso que se houver sempre esses, essas
noticias, essas coisas assim para ndés comentarmos é mais...”

Filipa: “Foi interessante e lembro-me de estar a estudar e estar até a tirar aquelas coisas
que o professor disse, aquela coisa da mula e isso, e estar a ver em casa, a ver como é que
é, o que foi bom.”

“Casos para aprendizagem em grupo”

Descricdo da estratégia

Esta estratégia foi desenvolvida pelos docentes para colmatar algumas dificuldades de gestao, de

espago e recursos, associadas ao elevado nimero de alunos inscritos na disciplina a frequentar as
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aulas praticas laboratoriais. Com a introdugdo desta estratégia reduziu-se o nimero de alunos a
frequentar simultaneamente cada aula laboratorial (de ~40 para ~20 alunos), através de um
sistema de rotatividade. Assim, enquanto que metade da turma inicial (~20 alunos) frequentava
as aulas laboratoriais, a outra metade estaria a trabalhar no desenvolvimento dos casos para
estudo, mantendo a organizagdo em pequenos grupos. Assim, os 296 alunos estavam organizados
em pequenos grupos de 3 a 5 alunos que correspondia a organizagao das aulas praticas
laboratoriais. A meio do semestre, sensivelmente, as turmas trocavam de atividade. Desta forma,
cada grupo de alunos resolveu dois casos para estudo, durante uma parte do semestre, e no

outro frequentou as aulas laboratoriais.

Estes trabalhos representaram, assim, uma das componente da avaliagdo pratica da disciplina
com um peso final na nota de 20% (10% para cada caso), sendo que a componente de trabalho
laboratorial ficou igualmente valorizada em 20% da nota final (através da realizacdo do teste

pratico final).

Cada professor responsavel pelo acompanhamento dos grupos esteve disponivel por e-mail para
esclarecimentos e orientagdes, nomeadamente no horario das aulas Praticas. Inicialmente
pensou-se num acompanhamento presencial durante essas horas, numa sala do departamento,
mas tal nao foi possivel de acontecer. O objetivo era que os alunos trabalhassem nos “Casos para
aprendizagem em grupo” durante o periodo do seu horario previamente destinado a aula pratica,
ndo precisando de despender de tempo adicional para a concretizagao desta atividade. Apenas na
primeira aula os professores responsaveis por esse acompanhamento estiveram nas aulas
praticas para distribuirem os alunos pelos 2 grandes grupos (os que ficavam no laboratdrio e os
que iriam trabalhar nos “casos”) dando indicagGes e orientagdes para o desenvolvimento deste

trabalho.

Para além dessas orientagdes, foi também disponibilizado no e-learning o documento orientador
com a metodologia do trabalho, que remetemos para anexo (Anexo 13). Resumidamente, o
trabalho deveria ser desenvolvido nas seguintes fases, com base numa leitura inicial atenta do

Caso:

1. Identificar os termos considerados relevantes para o assunto e também aquelas cujo

significado ndo esteja perfeitamente claro. (...) Elaborar uma lista com estas palavras.
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2. ldentificar perguntas (terminadas em ponto de interrogacdo...) que correspondam a falhas
no conhecimento, duvidas que o caso suscite ou aspetos cuja aprendizagem mereca
aprofundamento e consolidagdo.

3. Elaborar um Glossario de Termos Relevantes a partir da lista de palavras.

4. Elaborar uma Lista de Perguntas e Respostas, completando a lista do ponto 2 com as

respetivas respostas, que devem ser concisas e rigorosas.

O feedback dado pelos professores aos alunos deveria ser feito por escrito através de
comentdrios nos proprios documentos Word que deveriam focar, entre outros aspetos, a
adequacdao das perguntas formuladas. Exemplos de feedback, relativo a varias fases de
desenvolvimento do trabalho, fornecido por um dos professores que acompanhou sobretudo a

primeira edi¢cao dos casos, sao apresentados abaixo:

“Esta é uma boa pergunta e a resposta esta bem organizada.”
“Pergunta desnecessdria, face ao exposto no texto.”
“Ndo querem substituir esta pergunta por uma mais relacionada com genética?”

“Se nao conseguem responder ainda é porque ndao entenderam o padrdo de transmissao
da doenga.”

“Nao salienta os aspetos mais importantes e dd demasiados detalhes de procedimento.”

“Seria mais conveniente uma resposta geral e sistemadtica do que particularizar dando
exemplos.”

Os critérios de corre¢ao foram dados a conhecer aos alunos através de um documento
disponibilizado no Blackboard, aquando da realizagdo do primeiro caso para estudo (em Anexo

14).

Cada grupo de alunos tinha um professor responsavel por dar acompanhamento e feedback nas
varias etapas do trabalho, sobretudo no que diz respeito a adequagdo dos termos e lista de
perguntas, antes de avangarem para a sua resposta, bem como por atribuir as notas finais,
guantitativas. O meio de comunica¢do privilegiado foi o e-mail, através do qual os alunos

enviaram os trabalhos (nas suas diferentes fases) e obtiveram feedback do professor.
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De seguida, apresentamos dois casos com toda a informagao que foi disponibilizada aos alunos, o

primeiro caso sobre “Hemofilia” e o segundo sobre a sindrome “Cri-du-chat” (Figuras 9 e 10).

Figura 9 - O caso “Hemofilia” (Genética 2007/2008)

A hemofilia é uma doenca recessiva associada ao
cromossoma X, transmitida segundo um padrio
mendeliano, que aparece quase  exclusivamente nos
individuos do sexo masculino. E caracterizada pela
auséncia ou acentuada caréncia de uma das vérias proteinas
envolvidas na coagulacdo do sangue (factores de
coagulacdo VIII - Hemofilia A ou IX - Hemofilia B). Por
este motivo, a coagulacio é mais demorada ou inexistente,
provocando hemorragias frequentes, especialmente a nivel
articular e muscular.

Esta doenga desempenhou um papel importante na histéria
da Europa uma vez que uma mutac¢@o ocorrida nas células
reprodutoras dos progenitores se manifestou subitamente na descendéncia da Rainha
Vitéria. Tornou-se a “doenca real” porque através dos descendentes da Rainha Vitdria a
doencga estendeu-se a vdrias familias reais de toda a Europa como se vé na drvore
genealdgica. O aparecimento de hemofilia na familia deixou a rainha perplexa e apenas
capaz de argumentar que a doenca nao provinha certamente do ramo materno da familia.
Maldigdo, foi a explicacdo que circulou de boca em boca. Em mutagéo, gene e proteina
s6 se falou bastante mais tarde.

q
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Figura 10 - O caso “Cri-du-chat” (Genética 2007/2008)
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A sindrome Cri-du-chat, é uma
doenga rarissima. E, no entanto, a
delecgdo autossdOmica mais comum
no Homem, com uma frequéncia de 1
em 50,000 nascimentos. Corresponde
a uma deleccdo terminal com perda
de um fragmento acrocéntrico do
cromossoma 5, dando origem a uma
monossomia parcial.

Tal como outras cromossomopatias,
resulta de uma quebra no
cromossoma durante a oogénese ou
espermatogénese.

Os recém-nascidos afectados,
apresentam uma mal-formagdo da
laringe que origina um choro agudo
caracteristico e que estd na origem do
nome da doenga.

Associados a esta cromossomopatia,
ocorrem manifestagdes multiplas:
baixo peso a nascenga, problemas de
succdo e degluticdo, atraso do
desenvolvimento fisico, limitagdes
cognitivas, perturbacdes da fala e
alteragdes comportamentais.

O diagnéstico é baseado no choro caracteristico e nos problemas fisicos acompanhantes
e pode ser confirmado por andlise do caridtipo designadamente pela técnica de FISH

(fluorescent in situ hybridization).

Resultados e discussdo

No que respeita a analise dos documentos produzidos pelos alunos, demos particular atengao as

questdes por si formuladas, tendo sido recolhidas e organizadas para andlise segundo o seu nivel

cognitivo (Aquisicdo, Especializagdo e Integracdo).

Os resultados dessa andlise, para os dois casos previamente apresentados, estdo expressos na

Tabela 13, em termos de numero de questdes formuladas e respetivas percentagens para cada

uma das categorias de questdes.

As questdes com maior frequéncia foram as de especializa¢do no caso 1 (~¥53% do total) e as de

aquisicdo no segundo caso (~80% do total). As questBes de integracdo foram muito pouco

frequentes no primeiro caso (5%), e inexistentes no caso 2.
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Tabela 13 - Frequéncia e exemplos de questdes escritas de acordo com o nivel cognitivo (“Casos para
aprendizagem em grupo”; Genética 2007/2008).

Caso 1 - Hemofilia Caso 2 — “Choro de gato”
N % N %
Aquisicao 79 42,0% 129 79,6%
Especializagao 100 53,2% 33 20,4%
Integragao 9 4,8% 0 0
Total 188 100% 162 100%

Para melhor ilustrar o tipo de questdes que foram formuladas no contexto dos dois casos, e

valorizar a discussdo, apresentamos alguns exemplos de questdes organizadas segundo o seu

nivel cognitivo, no Quadro 14:

Quadro 14 - Exemplos de questGes escritas, segundo o nivel cognitivo (“Casos para aprendizagem em
grupo”; Genética 2007/2008)

Caso 1- Hemofilia

Caso 2 - ‘Choro de gato’

Aquisi¢ao

O que é a hemofilia?O que se entende por doenga
recessiva?

O que diferencia os vérios tipo de Hemofilia?
O que sdo os fatores de coagulagdo?
Qual o gene que estd associado a esta doenga?

Qual o individuo que introduziu a hemofilia nesta
familia?

Qual o cariétipo de um individuo afetado por
esta doenga?

O que é uma monossomia parcial?
Em que consiste a técnica de FISH?

Existem outras técnicas além de FISH para a
confirmacgdo da doenga. Quais?

E possivel tratar esta cromossomopatia?

E detetavel antes do nascimento da crianga?

Especializagdo

Sabendo que a hemofilia é uma doenga recessiva
associada ao cromossoma X, porque aparece quase
exclusivamente nos individuos do sexo masculino?

Como é que se prova que a hemofilia é uma doencga
recessiva?

Como ocorre a transmissdo da Hemofilia de geragdo
para geragdo?

Como funciona a terapia génica associada a doenga?

Na sindrome Cri-du-chat, a delegdo no
cromossoma 5 tem sempre o mesmo tamanho?
Se ndo, quais sdo as implicagdes?

Porque é que este tipo de cromossomopatia
ocorre durante a oogénese ou a
espermatogénese?

Como é que uma delegdo no cromossoma 5 é
responsavel pelas diferentes manifestagdes que

esta doenga apresenta no Homem?

O que determinam os genes que sdo deletados?

Integragao

E possivel, através de manipulagio genética,
contornar as probabilidades de um casal afetado pela
doenga vir a ter um filho hemofilico?

De que modo a evolugdo da Genética tem permitido
a prevengdo da hemofilia?
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De salientar que muitas das questdes apresentadas como exemplos, foram repetidas entre os
grupos, sendo por isso bem ilustrativas do tipo de questionamento que ocorreu nestes dois casos

particulares.

Os resultados pouco expressivos em termos de questionamento de nivel cognitivo mais elevado,
poderdo estar de alguma forma relacionados com a natureza da informacgdo fornecida em cada
um dos casos, muito descritiva, tornando os casos muito informativos e, por vezes, pouco

estimulantes.

Embora os resultados globais do questiondrio relativamente a esses itens nao traduzam muito
essa perspetiva (Tabela 14), alguns alunos expressaram essa opinido manifestamente (~7%)
quando responderam ao item C.12 (item de resposta aberta C.12, ver no Apéndice 6), como

ilustram os dois exemplos abaixo:

“Por vezes os textos que deram para realizar o caso tinha tudo explicito, quase nao tendo
por onde pegar para realizar perguntas.”

“Seria positivo se as perguntas que se pudessem colocar fossem realmente interessantes,
mas na minha opinido, ao ler o texto nao havia ponta por onde se |he pegar para fazer
questdes realmente interessantes , o que levou a desmotivagdo e a baixas notas por
quem ja percebia (repetente da cadeira) o assunto e era "obrigado" a realizar as questdes
sO para as ter. Para melhorar acho que deviam melhorar os textos e dar mais espago de
manobra a uma especulagdo construtiva, pois na minha opinidao acho que é assim que se
faz ciéncia.”

Tabela 14 - Opinido dos alunos sobre a natureza da informagdo fornecida no contexto dos “Casos para
aprendizagem em grupo”. Resultados do questionario final (Genética 2007/2008).

Discordo Sem opinido Concordo
Os temas dos casos apresentados estdo articulados com os 11,8% 16,4% 71,8%
conteudos das aulas TP
Os temas selecionados foram interessantes 10,9% 17,2% 71,8%
A informagdo apresentada nos casos é estimulante, 19,9% 23,3% 56,8%
incentivando uma postura critica e questionadora

Isto pode também explicar o facto de muitas das perguntas formuladas terem as suas préprias
respostas no corpo do texto, aspeto salientado também por um dos professores responsaveis

pela estratégia. Na propria elaboragdo dos casos, os professores sentiram por vezes alguma
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dificuldade em selecionar a informag¢do que deveria ser fornecida aos alunos, conscientes de que

isso poderia condicionar o tipo de perguntas que poderiam formular.

Apesar de o primeiro caso ter despoletado algumas questdes que se consideraram de integracgao,
seria de esperar que uma situa¢do que apela ao questionamento escrito do aluno, com tempo
para reflexao e em grupo, pudesse originar melhores resultados em termos do nivel cognitivo das
questdes. No segundo caso, os resultados foram ainda menos positivos desse ponto de vista,
registando-se uma enorme percentagem de perguntas de aquisicdo e nenhuma de nivel cognitivo
de integragdao. Ndo é possivel encontrar nenhuma particularidade do caso em si, que pudesse
suscitar mais perguntas de aquisicdo em relagdo ao primeiro caso, pelo que nos parece que
poderd estar relacionado com a estratégia ou abordagem que os alunos adotaram na sua

resolucgdo.

Muitos alunos salientaram, quer no questionario, quer nas entrevistas, que o numero de
carateres tera condicionado de uma forma muito clara a qualidade das perguntas e
consequentemente das suas respostas. Uma vez que os alunos também eram avaliados pelas
respostas que forneciam as perguntas formuladas, terdo adotado uma abordagem estratégica no
sentido de ndao formularem muitas questdes de elevado nivel cognitivo por serem mais exigentes
em termos do tipo de resposta que poderiam requerer. Este facto pode ter sido mais expressivo
no segundo caso em relagao ao primeiro. Dos alunos que responderam ao item C.12, cerca de
27% manifestaram uma opinido desfavordvel relativamente ao limite de carateres imposto, pelo
facto de ser limitativo da qualidade das perguntas e respostas, como retratamos com o seguinte

exemplo da resposta de um aluno, bastante critico:

7

“Os casos sao pequenos e o limite de carateres é minusculo. Por isso as respostas e
glossario sdo gerais, ndo permitindo qualquer especificagdo/ aprofundamento do assunto.
Informacdo geral encontra-se em qualquer lado! (resposta ao item C.12 do questionario)”

Os resultados globais do questionario relativos aos itens sobre a realizagdo destes trabalhos, no
que diz respeito a dinamica e estratégia adotada pelo grupo, sobretudo em termos de
guestionamento, também ilustram essa opinido global dos alunos, em que 62% consideraram que
0 numero de carateres limitou a qualidade das respostas as perguntas, como expresso na Tabela

15:
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Tabela 15 - Opinido dos alunos sobre a estratégia de questionamento em grupo no contexto dos “Casos
para aprendizagem em grupo”. Resultados do questionario final (Genética 2007/2008).

Nunca Por vezes Frequentemente
Todos os alunos do grupo participaram nos trabalhos 1,9% 27,8% 65,6%
Foi dificil formular questdes sobre o caso em estudo 14,7% 67,6% 12,4%
As questdes foram formuladas em grupo 4,6% 29% 61,8%
As questdes foram formuladas individualmente por cada aluno e 34% 42,5% 19,8%
depois selecionadas em grupo
Seleciondmos as questdes mais simples para facilitar a sua resposta | 37,5% 51,4% 6,6%
Seleciondmos as questdes que nos pareceram mais relevantes para - 21,2% 73,7%
a compreensdo do caso
Prefiro formular as minhas questGes perante um caso em estudo do | 11,6% 52,5% 30,9%
que responder a questdes pré-definidas pelo professor
Quando selecionamos as questdes ndo tinhamos consciéncia dos | 15,8% 53,7% 25,9%
conhecimentos que as suas respostas implicavam
O niimero de carateres limitou a qualidade das respostas 5,4% 27,4% 62,2%

A Tabela 15 expressa os resultados globais da estratégia adotada pelo grupo, mas fornece
também alguns indicadores importantes que permitem perceber melhor os resultados alcangados
com a andlise das questdes: a maioria dos alunos revelaram ter tido algumas vezes dificuldades
na formulagdo de questdes e ndao tendo por vezes “consciéncia dos conhecimentos que as suas

respostas implicavam” (~54%).

Este ultimo aspeto foi também salientado por alguns alunos, quer no questionario (resposta ao
item C.12), quer nas entrevistas. O facto de, por vezes, ter acontecido ndo encontrarem as
respostas as suas questdes, pode ter limitado a sua qualidade e nivel, pois poderdo ter alterado
essas questdes para outras mais simples, e mais faceis de responder. Embora ndo consigamos
quantificar em que medida isso terd acontecido, podera ter estado na origem de alguns casos que

refletiram um questionamento de nivel cognitivo baixo, como revelado na opinido de um aluno:

“Por vezes, faziamos perguntas sem saber minimamente qual a resposta, e depois de uma
pesquisa aprofundada chegdvamos a conclusdo que ndo havia ainda resposta para essa
questdo... por isso mudavamos a pergunta.” (resposta ao item C.12 do questionario)

Embora 74% dos alunos tenham sugerido que seleccionaram “as questdes que pareceram mais
relevantes para a compreensao do caso”, quase 52 % dos alunos disseram que por vezes tinham

selecionado “as questdes mais faceis/simples para facilitar a sua resposta”.
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Os alunos entrevistados também foram questionados sobre a estratégia que o seu grupo tinha
adotado na resolugdo dos casos, em termos de questionamento, reforcando os aspetos ja

discutidos:

Sara: “Eramos nds as trés a fazer, a ler a tirar questdes, a tirar as perguntas, as palavras e
a responder logo. Nds faziamos tudo... (...) tudo em conjunto, e tudo junto e depois era sé
dividir e mandar.”

Catia: “Noés faziamos as questdes, e se nao pensassemos logo nas respostas era
complicado. Acho que era importante para nds organizarmos (ideias) (...) Nos, no primeiro
comeg¢amos a fazer questdes, havia muitas questdes, no segundo comegamos a pensar “e
se nos fizéssemos menos questdes e tentassemos fazer uma resposta mais elaborada, ou
sera que é melhor respostas mais curtas?”. Porque nés no primeiro caso tivemos um
bocado de dificuldade, porque colocdmos as questdes e sé depois “e como é que nds
respondemos agora?”. Porque havia respostas que nds ndo sabiamos... Tinhamos aquela
questdo, mas ndo sabiamos mesmo responder... (...) Obtivemos alguns dados que
achavamos que era a resposta, mas acabamos por nao fazer a pergunta...”

Todos estes aspetos ajudam a reforgar a ideia de que terd havido varias questdes de alunos,
nomeadamente de nivel cognitivo mais elevado, que poderao nao ter sido expressas no trabalho
escrito, e consequentemente ndo avaliadas. Este aspeto podera ter sido mais evidente no
segundo trabalho, em que os alunos terdao adotado uma posi¢cdao mais ‘estratégica’ em fungao dos

objectivos de avaliagdo.

Quando se questionou relativamente ao feedback fornecido pelos professores, as opinides

registadas nas respostas aos itens do questionario foram as seguintes (Tabela 16):

Tabela 16 - Opinidao dos alunos sobre o feedback dos professores no contexto dos “Casos para
aprendizagem em grupo”. Resultados do questionario final (Genética 2007/2008).

Nunca Por vezes | Frequentemente

O feedback dado pelo professor ajudou a perceber melhor o que | 46,8% 34,3% 18,9%

fizemos errado e a melhorar

O feedback do professor em relagdo aos trabalhos foi rapido e eficiente 42% 34,6% 23,4%

Este foi efetivamente um dos aspetos identificados como menos positivo com base nos resultados
do questionario. Embora houvesse uma estratégia comum acordada entre os docentes, o facto de

estarem varios docentes envolvidos ndo terd permitido haver uma uniformidade em termos do
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feedback e acompanhamento dado aos diferentes grupos, tendo havido algumas diferengas

expressivas registadas entre turmas.

Relativamente a avaliagdo e feedback, 26% dos alunos que manifestaram uma opinido em relagao

aos casos, salientaram sobretudo a falta de acompanhamento dos professores, de forma que nao

conseguiram perceber o que tinham feito de errado, para melhorar nas fases seguintes do

trabalho. Algumas respostas de alunos ao item C.12 do questionario enfatizam esse aspeto e

outros relacionados com a avaliagdo, também relevantes:

“Penso que o facto de a avaliagdo estar distribuida por varios professores pode ter
influenciado os resultados, pois cada professor tem o seu método de avaliagdo.”

“Penso que a avaliagdo das perguntas é por vezes subjetiva. E necessario estabelecer logo
desde inicio e dar a conhecer aos alunos os objetivos e critérios de avaliagdo.”

“Ndo ocorreu feedback sobre as questbes e os termos entregues aos professores de
forma a termos mais nog¢do do que era pretendido pelos professores.”

Também todos os alunos entrevistados no final do ano manifestaram o mesmo tipo de opinido:

186

Sara: “Nos casos praticos ninguém nos explicou como é que haviamos de fazer, ver o que
era importante, o que ndo era (...) Nés fizemos aquilo porque a gente leu e com base
naquilo tiramos as questdes e foi tudo por nds, ndao sabiamos se estdvamos a fazer certo
se estavamos a fazer errado” (...) “essa parte dos professores ndo nos explicarem é que foi

L n

ma.

Sofia: “No6s ndao tinhamos orientagdao, nds orientdvamo-nos uns aos outros, quem nos
orientava melhor eram as pessoas que fizeram antes de nés.”

Catia: “Porque nds nem sabemos o que estd bem, o que podemos fazer melhor. Por isso é
que acho que era muito importante, porque mais importante do que fazer o trabalho, era
sabermos, tentar melhorar para o préximo.”

Daniel: “Penso que faltou um bocadinho de acompanhamento, podia ter sido um
bocadinho melhor o acompanhamento por parte dos professores, e basicamente foi sé
mesmo esse 0 aspeto que tenho a apontar.”

Miguel: “(...) E depois porque os alunos foram apanhados de surpresa numa situagdo

nova... eu nao fazia ideia que ia ser avaliado pelas questdes que ia fazer, porque nunca fui
avaliado dessa forma.”
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Apesar de todos os aspetos menos positivos apontados, de uma maneira geral, os alunos

manifestaram uma opinido positiva em relagdo a toda a estratégia dos casos, sendo de salientar o

facto de os alunos terem valorizado a formulagdo de perguntas, como traduzem os resultados das

respostas aos seguintes itens do questionario (Tabela 17):

Tabela 17 - Opinido geral dos alunos sobre os “Casos para aprendizagem em grupo”. Resultados do

questionario final (Genética 2007/2008).

Discordo Sem opinido Concordo
Esta estratégia proporciona aos alunos uma aprendizagem mais ativa 21,8% 13,4% 64,7%
Esta estratégia permite ter melhores resultados finais na disciplina 19,9% 36,4% 43,6%
E importante serem os alunos a formular as suas questdes 5,9% 14,8% 79,3%
Considero fundamental o desenvolvimento da capacidade para 0,8% 8,4% 90,8%
questionar

Essa opinido geralmente positiva foi também reforcada pelos alunos que foram entrevistados,

salientando a importancia de questionar e o tipo de aprendizagem, mais ativa, que é possivel

desenvolver neste tipo de situagdes:

Catia: “Eu penso que isso e a caixa (de questGes) estdo mais ou menos no mesmo nivel,
porgue no fundo sdo temas, sdo os temas que nds temos, é a tal interagao que nds temos
de fazer da disciplina com o dia a dia, penso que sim, que é importante.”

Manuela: “E uma boa estratégia darem-nos os casos e pedir que fagamos as perguntas
gue queremos pesquisar; permite trocar opinides diferentes.”

Miguel: “Acho o conceito bom, avaliar a forma como o aluno se questiona acho que é a
base para depois o aluno se desenvolver, é preciso ter uma boa pergunta, para depois ter
a resposta mais apropriada e aquela que é, de acordo com a pergunta que se vai
desenvolver a tese mais engragada, aquela que tem mais sumo, digamos assim.”

Daniel: “Escolher perguntas nem sempre é facil, nem sempre é facil. Mas eu acho que
também é uma atividade que os alunos devem aprender a desenvolver, a fazer as
perguntas sobre determinados temas, é uma forma de expressao, se nao se souber fazer
perguntas depois também é complicado perceber a davida, por isso é importante fazer
perguntas.”
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SINTESE

No contexto de Genética em 2007/2008, pudemos verificar que, em termos de questionamento
oral, as perguntas mais frequentes foram do nivel de aquisi¢cdo, tendo também sido formuladas
algumas questdes do nivel de especializagao, a semelhanga do que tinha acontecido no primeiro
semestre em Microbiologia. Nao houve, mais uma vez, qualquer registo de questdes do nivel de
integracdo no contexto oral. As perguntas de rotina foram pouco expressivas nestas aulas,

guando comparadas com as aulas de Microbiologia no primeiro semestre.

Registou-se um valor médio de 8,6 e 10,6 questdes por aula em cada turma, respetivamente.
Apesar de o numero de alunos ser consideravelmente diferente nas duas turmas (37 alunos na
TP1 e 55 na TP2) o numero de alunos habitualmente intervenientes ndo foi muito diferente,
tendo sido normalmente um pequeno grupo a formular questdes, numa média de 6 a 8 alunos

em cada aula e em cada turma.

Foram notdrias algumas diferengas no questionamento entre as turmas observadas, tendo-se
verificado alteragdes quando a natureza dos conteddos mudou. Assim, o grupo de alunos, de
primeiro ano, que geralmente participava mais nas primeiras aulas sobre os temas de Genética
mendeliana e hereditariedade, passou a ser um grupo praticamente sem participa¢dao quando os
conteldos passaram a representar aspectos da Genética a nivel molecular. Nestes temas, os
alunos mais questionadores foram alunos mais velhos e com outro background em termos
cientificos, o que terd constituido um fator de inibi¢ao para os alunos de 12 ano, que revelaram,
quando entrevistados, ndo se sentir muito a vontade por ndo terem o mesmo tipo de

conhecimentos de base, sentindo-se inibidos perante os colegas.

Aqui notou-se claramente a influéncia do contexto, ao nivel social, em termos das interagdes
entre pares, neste caso, inibindo o questionamento de alguns alunos. Também os conteudos
disciplinares influenciaram um maior ou menor questionamento consoante os alunos estavam

mais vocacionados ou interessados pelas tematicas.

As sessOes de corregdao dos testes de avaliagdo foram consideradas positivas, quer do ponto de
vista dos alunos, quer dos professores, apesar de haver algumas diferengas entre turmas e entre
momentos de correcdao, em fungdo também das abordagens dos diferentes professores e das
caracteristicas particulares das turmas. Confirma-se que depois de um momento de avaliagdo,
para o qual os alunos se tenham preparado, podem originar-se discussées proficuas, associadas a

aprendizagens mais significativas. Foram também momentos em que os alunos assumiram uma
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postura mais ativa, tomando a iniciativa de questionar, com conhecimentos mais consolidados, o

que Ihes permitiu também outro nivel de confian¢a e de argumentacgao.

No “Questdes em Biologia” ndo foi registada qualquer questdo espontanea dos alunos, a
semelhanca do que tinha acontecido no 12 semestre. Este meio acabou por ser utilizado apenas
pelos alunos que optaram por resolver a situagao-problema da “mula fértil”, como trabalho de
casa. Neste contexto o nivel cognitivo das questdes formuladas, embora tenham participado
poucos alunos, foi mais elevado que nos outros contextos, com questdes de integracdo a
surgirem com alguma expressividade. Esta estratégia revelou-se importante para a sugestdo e
concretizagdo de situagdes-problema, em contexto de avaliagdo sumativa, em Microbiologia no

ano letivo seguinte (2008/2009).

A aplicacdo do questiondrio a todos os alunos que optaram pelo regime de avaliagao continua no
final do semestre, permitiu confirmar algumas das perce¢des que tinhamos vindo a recolher,
fundamentalmente em termos da opinido dos alunos face as estratégias adotadas, e ao

guestionamento de uma maneira geral.

Como principais aspetos da analise desse questiondrio, salientamos o facto de os alunos terem
valorizado os trabalhos “Casos para aprendizagem em grupo”, apontando como aspectos menos
positivos o feedback dos professores, que deveria ter sido mais atempado e efetivo no sentido de
sugerir melhorias para as etapas seguintes do trabalho. O facto de a resolugao dos casos estar
limitada a um numero de carateres que os alunos consideraram reduzido, em fun¢ao do tipo de
questdes e respostas que pretendiam formular, foi também um aspeto salientado pelos alunos
como tendo limitado um questionamento de nivel superior, e também melhores resultados neste
trabalho. Efetivamente, seria de esperar que o questionamento dos alunos neste tipo de trabalho
colaborativo tivesse atingido resultados mais expressivos em termos de um questionamento de

x

nivel cognitivo superior, normalmente associado a expressao escrita como aconteceu, por

I”

exemplo, no caso da “mula férti

Apesar disso, tanto os casos em grupo como a situagdo problema, foram valorizados pelos alunos,
como contextos em que lhes é permitido aplicar conhecimentos e desenvolver outro tipo de
competéncias, nomeadamente o questionamento, que normalmente nao sao reveladas através

dos testes de avaliagdo convencionais.
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5.1. CONTEXTO DE MICROBIOLOGIA | 12 SEMESTRE 2008/2009

INTRODUGCAO

A primeira fase do segundo estudo foi desenvolvida no primeiro semestre do ano letivo de
2008/2009, em colaboragdo com o mesmo grupo de docentes da disciplina de Microbiologia e
Genética com quem desenvolvemos toda a colaboragdo no decurso do primeiro estudo, no ano

de 2007/2008.

Faremos apenas uma sintese no que respeita ao enquadramento da UC de Microbiologia neste

ano letivo, pois muitos dos aspetos organizacionais mantiveram-se em relagdo ao primeiro ano.

A tipologia das aulas nesta unidade curricular, assim como a respetiva carga hordria semanal,

manteve-se relativamente ao ano letivo anterior (ver sec¢do 4.1).

A lecionagdo das aulas TP foi da responsabilidade de dois docentes, um dos quais, o coordenador
da disciplina. A organizagdo destas aulas foi diferente da adotada no ano anterior, mas manteve-

se semelhante a organizacdo em Genética, no segundo semestre de 2007/2008.

As aulas de orientagdo tutorial (OT), a semelhanga do ano anterior, tinham como propédsito o
esclarecimento de dividas aos alunos. Neste semestre acabaram por ndo se concretizar aulas OT

devido a ndo comparéncia dos alunos no horario marcado.

No que diz respeito ao processo de avaliagdao das aprendizagens dos alunos, a disciplina de
Microbiologia continuou a adotar o sistema de ‘avaliagdo continua’, mas com alteragdes

significativas em rela¢do ao ano anterior.

Ao contrario do ano anterior, em que a avaliagdo estava estruturada em trés momentos de
avaliagdo, que consistiram de trés provas escritas (duas referentes aos contetdos das aulas TP e a
terceira prova respeitante aos conteldos das aulas praticas), no ano de 2008/2009 introduziram-
se outros momentos adicionais. Como constituinte da componente TP da disciplina foram
realizadas “situacdes-problema”, cujo objetivo foi o de introduzir uma nova dimens3ao da
avaliagdo dos alunos, que permitisse avaliar outro tipo de capacidades e conhecimentos, dificeis

de avaliar através dos testes de avaliagdao periddicos, normalmente de escolha multipla. Assim, a
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componente da avaliagdo TP passou a ser constituida por 4 momentos distintos de avaliagdo: 2
testes TP e duas situagdes-problema, cada uma intercalada com os testes TP. O desenho destas

situagdes-problema e a forma como foram aplicadas serao descritos a frente.

Assim, a nota do aluno na componente TP da disciplina (com um peso de 60%) resultou da
aplicagdo da seguinte formula: Aval1*25%+P1*5%+Aval2*25%+P2*5% (Avall: nota do 19 teste de
avaliagao TP; Aval2: nota do 22 teste de avaliagdo TP; P1 e P2: avaliagdo dos problemas 1 e 2
respetivamente). A avaliagdo da componente pratica, correspondeu a 40% da nota final como no
ano anterior. Os alunos que optaram por nao fazer avaliagdao continua, realizaram um exame final

da componente TP com peso de 60%, ndao tendo neste caso realizado as situa¢des-problema.

Estas alteragdes foram substanciais em relagdo ao ano letivo anterior, passando a avaliagao
continua a caracterizar-se por 6 momentos de avalia¢do distintos e com objetivos particulares, em

relagdo aos trés momentos de avaliagao do ano anterior, que se resumiram a 3 testes escritos.

Participantes

No ano letivo de 2008/2009, estavam inscritos nesta unidade curricular 167 alunos. A semelhanca
do ano letivo anterior, os alunos estavam organizados em 5 turmas Tedrico-Praticas (TP) de cerca
de 35 alunos cada. Esta distribuicdo por turmas TP foi feita tendo como critério principal o curso
frequentado pelos alunos, sendo que cada turma TP tinha preferencialmente alunos de uma

determinada licenciatura.

Para efeitos de observagdo de aulas, foram selecionadas mais uma vez duas turmas (que
designamos por TP1 e TP2), cada uma da responsabilidade de cada um dos docentes das TP,
correspondendo a um total de 59 alunos (33 alunos da TP1 e 26 da TP2). Ambas as turmas eram
maioritariamente constituidas por alunos de primeiro ano, do curso de Biologia, no caso da TP1, e

por alunos de Biologia/Geologia, no caso da TP2.

A sugestdo, junto dos docentes, de novas estratégias de ensino, aprendizagem e avalia¢dao para a
disciplina de Microbiologia foi feita com base nos resultados que foram sendo obtidos no ano
letivo anterior, e tendo em conta a exequibilidade das novas praticas num contexto agora melhor
conhecido. O acompanhamento das disciplinas de Microbiologia e de Genética no primeiro

estudo, permitiram construir um conhecimento devidamente fundamentado sobre as condi¢des
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em que operavam essas disciplinas e sobre as condicdes em que seria possivel sugerir e introduzir
novas praticas, tendo-se construido paralelamente uma relagdo de trabalho continuado com os

docentes.

Procedimentos e estratégias para a recolha de dados

Foram observadas 10 aulas de cada uma das duas turmas TP selecionadas, totalizando 20 aulas.
Para além da analise e compreensdao do questionamento oral em contexto natural, fizeram-se
algumas sugestdes e adotaram-se algumas estratégias, com base na experiéncia do ano anterior,
como: as “questdes-problema”, dirigidas a todos os alunos como método de avaliagdo sumativo;
as “questdes orientadoras do estudo”, que procuravam articular o ensino, a aprendizagem e a
avaliagdo em torno de questdes centrais em Microbiologia, e a “discussdo e correcao dos testes
de avaliagdo”, a semelhanga do ano anterior na disciplina de Genética. Manteve-se também o
“Questbes em Biologia” (“QB”) na plataforma de e-learning, sobretudo pela valorizacdo que os
alunos lhe atribuiram no ano anterior, mesmo sem utilizar. Consideramos também importante
manter uma identidade do projeto ao longo dos dois estudos, com a presenga desta estratégia

comum para a promog¢do do questionamento em varias UCs do Departamento de Biologia.

Nas seccgdes seguintes faremos uma descricdo mais pormenorizada de cada estratégia,
apresentando e discutindo os resultados alcangados. Para além dessas estratégias, que
permitiram recolher dados do ponto de vista do questionamento dos alunos nesses diferentes
contextos de EAA, foram ainda realizadas entrevistas semiestruturadas no final do ano letivo, no
fim do segundo semestre, com 10 alunos selecionados, assim como com os docentes envolvidos
nos dois estudos. Nessas entrevistas finais procurou-se obter e compreender as opinides dos
alunos e professores acerca do desenvolvimento de todo o ano letivo e das estratégias adotadas,
incluindo o trabalho desenvolvido neste primeiro semestre em Microbiologia. Iremos, por isso,
incluir excertos das entrevistas, sempre que esses dados sejam relevantes do ponto de vista da

discussao dos resultados obtidos em Microbiologia.
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APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Questionamento oral

Aulas Teérico-praticas (TP)

A partir da observagao das aulas TP em contexto natural, constatdamos que os métodos adotados
pelos professores foram muito semelhantes aos do ano letivo anterior, maioritariamente de
natureza expositiva, favorecendo a transmissdo de conhecimentos. Mais uma vez, o principal
método utilizado pelos docentes foi a explicagdao das tematicas cientificas abordadas, com auxilio

de apresenta¢Bes em PowerPoint, disponibilizadas aos alunos na plataforma de e-learning.

No que respeita a analise do questionamento dos alunos no contexto destas aulas, verificaram-se
diferencas considerdveis entre as duas turmas observadas, tendo-se registado um total de 172
questdes na Turma 1 (TP1) e de 71 na Turma 2 (TP2), totalizando 242 quest&es. Esses resultados
traduzem-se num valor médio de aproximadamente 17 e 7 questdes por aula em cada turma,

respetivamente, o que constitui uma diferenga expressiva.

A Tabela 18 evidencia os resultados dessa andlise por turma, bem como a distribuicdo das
questdes por nivel cognitivo (Aquisicdo, Especializagdo e Integracdo), incluindo também as
perguntas de rotina (Rot). Optamos por incluir mais uma vez as perguntas de rotina, pelas
mesmas razdes ja referidas no estudo anterior, pois tratou-se de questdes frequentes em

algumas aulas, ajudando a ilustrar melhor a dindmica e a postura dos alunos nessas aulas.

As perguntas de rotina foram bastante frequentes, resultando em 22% do numero total de
perguntas nas duas turmas. Sobretudo na Turma 2, representaram praticamente 40% do

questionamento dos alunos (Grafico 3).
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Tabela 18 — Frequéncia das questdes orais dos alunos nas aulas TP, de acordo com o nivel cognitivo e
perguntas de rotina (Microbiologia 2008/2009)

Turma 1 (TP1) Turma 2 (TP2)

Aula A E | Rot Total A E | Rot Total
1 5 5 1 9 20 2 0 0 2 4
2 3 1 0 0 4 4 0 0 1 5
3 21 5 0 1 27 5 0 0 0 5
4 21 6 0 6 33 7 0 0 4 11
5 8 2 0 5 15 0 1 0 4 5
6 16 4 0 0 20 6 0 0 0 6
7 8 4 0 1 13 12 3 0 3 18
8 10 3 0 0 13 1 0 0 1 2
9 13 5 2 2 22 3 0 0 10 13
10 3 0 0 2 5 0 0 0 2 2

Total 108 35 3 26 172 40 4 0 27 71
Média/aula 17,2 7,1

70.0%
60.0%
50.0% -
40.0% -
mTP1
30.0% 1 — TP2
20.0% —
10.0% - —
0.0% - T —
A E | Rot

Grafico 3 - Percentagem de questdes orais dos alunos nas aulas TP, de acordo com o nivel cognitivo e
perguntas de rotina (Microbiologia 2008/2009)

As questdes formuladas foram, na sua maioria, de baixo nivel cognitivo, com as questdes de
aquisicdo a representar cerca de 63% e 56%, nas turmas TP1 e TP2, respetivamente (Gréfico 3). As
questdes de especializagao registaram valores na ordem dos 20% na Turma 1 e de ~6% na Turma
2. Foram identificadas, pela primeira vez neste estudo, questdes orais de nivel de integra¢dao, mas

apenas no contexto das aulas da TP1. Efetivamente, o padrao de questionamento nas duas
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turmas foi diferente, com um nivel cognitivo mais alto na Turma 1, o que fica mais percetivel se

excluirmos as questdes de rotina da analise, como apresentado na Tabela 19.

Tabela 19 - Percentagem de questGes orais dos alunos nas aulas TP, segundo o nivel cognitivo, excluindo
perguntas de rotina (Microbiologia 2008/2009).

TP1 TP2
Aquisi¢ao 74% 91%
Especializagao 24% 9%
Integragao 2% 0%

As diferengas expressivas encontradas entre as duas turmas, quer em termos da frequéncia de
questdes, quer em termos da sua qualidade, podera ter varias explicagbes possiveis, como: as
abordagens de ensino diferenciadas dos professores de cada turma, o material de apoio as aulas
(slides em PowerPoint), o background dos alunos (a Turma 1 era do curso de Biologia, a Turma 2
do curso de B/G), o interesse que os alunos tinham pelas matérias, a predisposicdo dos alunos
para questionar, a influéncia dos pares, etc. Poderiamos enumerar mais fatores de contexto que
pudessem estar associados as diferencgas entre as duas turmas, mas todos podem assumir um

papel simultaneamente, ndo sendo facil estabelecer nestes contextos relagdes de causalidade.

N3do nos parece, no entanto, que possa estar relacionado com o nimero de alunos por turma, que
sendo inferior na Turma 2 (26 alunos em compara¢do com os 33 da Turma 1), poderia até ter
constituido um contexto mais favoravel ao questionamento. Para além disso, e a semelhanga do
gue ja aconteceu no primeiro estudo, constatou-se uma tendéncia para serem normalmente os
mesmos alunos a questionar (grupo de cerca de 6 alunos em cada turma), por isso o numero total

de alunos por turma parece nao ter tido influéncia.

Na Turma 1, as questdes dos alunos surgiram muitas vezes associadas a momentos de pausa no
discurso do professor, ou quando ele “sugeria” esse questionamento, por exemplo perguntando:

“Tém perguntas?” ou “Querem fazer alguma pergunta sobre (um determinado assunto)?”.

E, ainda, digno de mencionar o elevado nimero de questdes que surgiu na Turma 1, nas aulas n%4
e n29 (Tabela 18), considerando que os ultimos 30 minutos da aula foram dedicados a resolugdo
das situa¢Ges-problema, ou seja, o periodo a que diz respeito o nimero de questdes registado

x

correspondeu apenas a primeira parte da aula, de cerca de 45 minutos. A discussdao dos
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resultados especificos destas aulas sera feito na sec¢ao que diz respeito a analise da situagdes-

problema.

No Quadro 15 apresentamos exemplos de questdes que surgiram no contexto das aulas TP,

organizadas segundo o seu nivel cognitivo.

Quadro 15 - Exemplos de questdes orais dos alunos nas aulas TP (Microbiologia 2008/2009)

Aquisicdo Regra geral, as bactérias reproduzem-se mais rapidamente dentro do hospedeiro

do que isoladas?

Qual é a diferenga entre DNA e plasmideo?

A penicilina é um bactericida ou bacteriostatico?

Para as bactérias temos antibidticos, para os virus temos...?

Entdo, a difusdo passiva é ndo mediada?

Como se distingue uma bactéria de uma arqueobactéria?

Especializacdo Os virus sdo considerados seres vivos, uma vez que ndo tém metabolismo?

Se em ambos temos peptidoglucano e fosfolipidos, como ha diferencas na

coloragdo?

Por exemplo, se temos morte de células, significa que muitos nutrientes ficam

retidos? (em voz baixa: os aqudrios se calhar sdo assim...)

N&o ha outra maneira sem ser usar o alcool e o acido, para tirar aquela camada?

Que mecanismos fazem com que um virus encontre um hospedeiro?

Integracdo Arquea significa antigo... O antepassado da vida ndo estara nas arqueobactérias?

O que é que provoca o abaixamento de pH é a prépria célula ou é o virus? Se fosse

por exemplo uma particula alimentar a célula comportava-se da mesma maneira?

Apresentamos também alguns exemplos de perguntas de rotina que sugiram no contexto dessas

aulas TP:

“Entdao vamos ver este tipo de bactéria na aula pratica?”
“Quanto tempo demora o teste pratico?”
“Esta é a ultima matéria que sai para o teste?”

“Qual é a bibliografia?”
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Na andlise do ano letivo anterior (2007/2008), identificAmos, no contexto das aulas TP de
Microbiologia, varias questdes associadas a clarificagdo, confirmagdo e interpretacdo de
procedimentos. No presente estudo verificdmos que ndao ocorreram muitas questdes que
pudéssemos categorizar com uma natureza mais procedimental (questGes organizacionais).
Questdes dessa natureza aconteceram pontualmente quando os conteudos abordados apelavam
a procedimentos especificos, como a técnica de coloragdo de Gram, de que damos alguns
exemplos: “O corante vermelho é a safranina?”, “E preciso passar também por dgua?”, “Para
identificarmos este tipo de bactérias fazemos primeiro uma coloragéo Gram?”, ou “Na coloragéo
de Gram, o etanol destréi a membrana externa toda?”. Este aspeto pode estar relacionado com o
facto de ndo ter havido neste ano aulas TP particularmente dirigidas a clarificagdo dos

procedimentos utilizados nas aulas praticas.

Também ndo notdmos de uma forma tdo evidente a existéncia de questdes relacionadas com
fendmenos do quotidiano, aspeto bastante presente na natureza do questionamento no ano
letivo anterior. Parece-nos que esses aspetos poderdo estar relacionados com a forma como os
conteldos foram abordados pelos préprios professores, mas sobretudo com as disposi¢cdes dos
alunos, que no ano anterior se fez representar por um pequeno grupo de alunos com uma maior

tendéncia e interesse em questionar aspetos da Microbiologia relacionados com a Saude.

Nas entrevistas realizadas com os alunos no final do ano letivo, foi possivel recolher algumas
opinides relativamente a interagdo e ao questionamento na sala de aula, bem como ao papel dos

professores nessa dinamica. Apresentamos alguns exemplos de depoimentos de alunos:

Mario: “E assim, a matéria tem de ser dada, mas acho que podia haver um bocado mais
de interagao entre o professor e os alunos, por exemplo em Microbiologia ndo participei
uma Unica vez, ...”

Rui: “Eu em Microbiologia cheguei a participar. D4, da para questionar (...) participei
algumas vezes, mas mesmo assim ndo participei muito, se calhar também porque no
primeiro semestre ndo estava muito a vontade.”

Apesar de todas as condicionantes, os resultados vdao ao encontro mais uma vez dos descritos na
literatura na drea do questionamento, que confirmam que o discurso oral e o questionamento
nas salas de aula sdo normalmente dominados pelos professores, e que o nivel cognitivo das

perguntas, quer dos professores quer dos alunos, tende a ser baixo em contextos de oralidade.
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Correcao dos testes de avaliacdo

Todos os testes realizados no ambito das aulas TP (2 testes por turma), foram de escolha multipla,
ou de op¢do Verdadeiro/Falso (V/F), com duragdo de 45 minutos aproximadamente. A corregdo
desses testes aconteceu em todas as turmas, na prépria aula em que decorreu o teste, tendo a
segunda parte da aula sido utilizada para a sua corre¢do, a semelhanga do que aconteceu na

disciplina de Genética no ano anterior.

A corregdo do primeiro teste decorreu na aula n25, nas duas turmas (Tabela 18). A grande maioria

dos alunos que fizeram o teste, nas duas turmas, permaneceu para a sua corregdo.

Na turma TP1, ainda antes de entregar os testes aos alunos para que os pudessem resolver, o
professor (Professor A) aproveitou para clarificar como se iria proceder a corregdo, explicando o
seu valor, com base na experiéncia do ano anterior, o que suscitou algumas questdes por parte

dos alunos, sobretudo de rotina:

“Entdo, as notas, vamos saber ja no fim?”
“E se nds dermos uma resposta que o professor nao considera a correta?”

“Professor, agora vamos fazer a corregao e é s6?”

Para fazer a correcdo do teste, o professor optou por projetar a imagem do teste para que os
alunos tivessem todos bem presente as questdes e opgdes de resposta, a semelhanga do que
havia acontecido no ano anterior em Genética. Este primeiro teste foi constituido por itens de
escolha multipla (com 3 opgdes de resposta alternativa, em que apenas uma estaria correta).
Depois de iniciada a corre¢do, comegaram a surgir questdes dos alunos relacionadas com os
conteldos contemplados no teste. Com base nas respostas que tinham selecionado, e
confrontando com a corre¢ao sugerida pelo professor, os alunos constataram algumas
incongruéncias entre o seu modo de pensar e os conhecimentos que estiveram na base de uma
determinada opg¢do de resposta, e a resposta que o professor estava a sugerir como sendo a
alternativa correta. Alguns exemplos de questdes formuladas pelos alunos sao apresentadas de

seguida:
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“Eu pus falso, porque o processo é bioquimica, ndo é biolégico...”

“Por que é que a primeira é falsa?

“E quem nao respondeu porque era ambiguo, também tinha a cotagdao?”
“Professor, aquela pergunta esta verdadeiro... eu discordo.”

“Mas ndo implica que seja o RNA todo? Ha partes que sao homdlogas...”

7

“Mas ndo é possivel haver regides conservadas que sejam exatamente iguais, iguais?
Exatamente iguais, ndo ha?”

“Portanto, a nivel bioldgico seria quase verdadeiro? Se ndao fossem essas excec¢des seria
verdadeiro?”

Gerou-se inclusivamente alguma dinamica entre os alunos, que discutiram entre si as alternativas
qgue colocaram como sendo as corretas, do seu ponto de vista, analisando e questionando essas
opg¢Oes. A discussdao com o professor foi interessante do ponto de vista da clarificagdao de varios
conceitos-chave dando-lhe, mais uma vez, indicagdes importantes para a construgdo deste tipo de
itens, depois de conhecer a interpretagao que os alunos faziam. Estes terdo ficado rapidamente

com uma boa percec¢ao do tipo de classificagao que iriam ter.

Na Turma 2, o outro professor (Professor B) comegou por perguntar aos alunos como tinha
corrido o teste e se tinham gostado do formato. O teste desta turma foi de resposta fechada, em
formato de opgdo Verdadeiro (V) e Falso (F). Questionou também os alunos se preferiam esse
tipo de perguntas ou perguntas de resposta mais aberta, tendo os alunos manifestado opinides
divergentes. Comecou por ler o enunciado do teste em voz alta, colocando as questdes para que
fossem os préprios alunos a sugerir as respostas. Os alunos posicionavam-se explicando por que
na sua perspetiva tinham considerado V ou F. Foi muito frequente ouvir comentarios dos alunos

”

como: “O termo X deixou-me duvidas”, “Eu acho que é verdadeira porque....”, “Pensei em X e
confundi-me”. Houve perguntas em que claramente se manifestou uma divisdao de opinido entre
os alunos, discutindo também entre si o porqué de considerarem V ou F. O professor procurou
sempre clarificar as duvidas dos alunos. Houve uma situagdo que gerou maior ambiguidade,

tendo uma aluna questionado a opgao considerada correta, perguntando:

“Mas os anaerdbios facultativos também crescem em reduzidas quantidades de
oxigénio?!”
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O professor demonstrou flexibilidade em lidar com este tipo de questdes dos alunos, admitindo,

nesse caso em particular, considerar essa proposicao do teste verdadeira.

Em relagdo ao segundo teste de avaliagao, na Turma 1 nao foi possivel que o professor da turma
estivesse presente, pelo que quem assumiu essas fungdes foi o professor da Turma 2. O teste foi
realizado e corrigido na aula n210, sendo que antes de avangar com a corre¢dao do teste, o
professor informou os alunos que o iria fazer com base nos critérios de avaliagdo que o professor
responsdvel decidiu e lhe transmitiu. Durante a corre¢dao, surgiram algumas questdes de

clarificagdo por parte dos alunos, como:

“Isso tem a ver com a quantidade de citosina e guanina, ndo é?”
“Entdo, poderdo sé apresentar o ciclo lisogénico?”

“Professor, o que sao rodopsinas?”

Para além das questdes formuladas, os alunos discutiram também algumas respostas a questoes
que consideravam ambiguas, e cuja interpreta¢dao ndo teria ficado clara, comprometendo a
selecdo da resposta correta. O professor procurou sempre argumentar, com base na sua
perspetiva, dizendo que ia tomar nota dessas duvidas para comunicar ao professor, pois sé ele

poderia tomar uma decisdao em relagdo aos critérios de avaliagao.

A corregdo da segunda situagdao-problema foi também realizada a seguir a corre¢do do teste, pois

essa foi a Ultima aula do semestre.

Na Turma 2, a corre¢do do segundo teste decorreu de uma forma semelhante a do primeiro
teste, com a leitura do enunciado e a sugestao da alternativa correta associada a cada questao.
Mais uma vez houve intervencdo de alguns alunos que procuraram clarificar a sua opgao,
mostrando ao professor como tinham pensado para responder de determinada forma. De vez em
quando, o professor parava para perguntar se havia alguma duvida, procurando confirmar como
os alunos tinham respondido. Foi uma corregdo muito rdpida, de cerca de 10 minutos, ndo tendo

sido suscitadas tantas duvidas pelos alunos como nos casos anteriores.

A semelhanga do que aconteceu no ano letivo anterior, verificou-se que a criagio de momentos
para discussao dos testes de avaliagdo, dependendo da abordagem que é feita e também da

postura dos alunos, pode ter consequéncias positivas em termos de aprendizagem. Os alunos
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entrevistados no final do ano letivo salientaram esses aspetos, valorizando a aprendizagem que
estes momentos trouxeram, para além do feedback imediato, e de uma melhor percegao da nota

que poderiam obter:

Marta: “De certa forma tira-nos logo as duvidas que tivemos durante o exame, esclarece-
nos os aspetos que nao sabiamos, por exemplo, ao corrigir os nossos erros ficamos ja com
uma ideia correta no pensamento. (...) Depois de uma semana, duas, ou trés, ha muitos
aspetos que foram sé decorados para o exame, ninguém diga que vai para o exame a
perceber tudo, é muita coisa, e as vezes como temos muitos exames temos de estar ali
em pequenos periodos de tempo e as vezes é muito decorado (...) com a corregdo do
exame aquilo ja vai ficando mais assente, porque eu tinha duvidas, o professor explicou,
esclareceu novamente, fiquei a perceber, estd claro, e isso é muito importante. De certa
forma ficamos ja a ver mais ou menos o que vamos ter no exame e ficamos menos tempo
a sofrer a espera do resultado.”

Jorge: “... acho que é muito positivo. Porque nés estamos ali, o professor diz a corregao,
nds concordamos ou ndo, explicamos se ndo concordamos e explicamos como nao
concordamos, e o professor tem a possibilidade de avaliar ou ndo a nossa justificagao.
Nés verificdmos situagdes em que o professor acabou por ver o nosso lado e
compreender o nosso lado. Porque se calhar hd outras disciplinas em que nds nao temos
essa possibilidade, ndo temos a minima ideia se aquela nota acaba por ser justa ou nao,
porque ha testes que eu digo que a perce¢ao ndo é facil e podemos estar a ser
condicionados e se calhar a nossa ideia até pode ndo estar muito errada... mas acho que é
muito positivo...”

Manuel: “Nés, em certas disciplinas, estamos mais a ser avaliados do que a preocupar-nos
a aprender, ou seja, eu ja no secundario via isto, eu via-me a estudar para os testes, fazia
os testes, e depois literalmente estava a marimbar-me para o resto, porque ja fiz, pronto
€ matéria passada, tudo bem. S6 que eu acho que se deve consolidar, e isso da correcao
da para perceber as coisas (...) Conseguimos tirar as duvidas todas logo a seguir, no
momento, o que é uma coisa muito positiva, pelo menos a mim ajudava-me bastante a
perceber certas coisas, as coisas bdsicas que depois ficam 1d8 mesmo, ndo se esquece ao
longo do tempo.”

De uma forma geral, esta estratégia permitiu aos professores ter acesso ao tipo de raciocinio que
levou os alunos a responder de uma determinada forma, conseguindo compreender melhor o
tipo de conhecimentos que possuem e a compreensdo que permaneceu acerca dos assuntos
abordados. Permitiu também ‘validar’ de alguma forma os instrumentos de avaliagdo adotados,
pelos préprios alunos, alertando para situacdes que poderdo ser melhoradas e/ou corrigidas na
elaboracdo de futuros testes. Permitiu ainda, ao considerar respostas e visGes alternativas e
devidamente fundamentadas dos alunos perante determinada pergunta, tornar a avaliagdo mais

justa. Apesar disso, um dos aspetos positivos salientado pelos professores, foi o questionamento
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dos alunos poOr por vezes em causa a “autoridade” cientifica do professor, criando algum
constrangimento pela forma como alguns alunos questionaram e argumentaram para tentar
alcangar uma melhor nota. Um aluno entrevistado refere essa vertente embora se identifique
com o contrario, com a importancia de questionar para aprender e ndao para “lutar” por uma

melhor classificagao:

Manuel: “De certa forma, fazer a tal corregdo posterior ao teste, ndo é uma ferramenta
para nés dizermos ao professor que isto é assim ou ‘assado’ ou tentar puxar o maximo da
nota, mas sim para tentarmos ver por que é que é daquela maneira e tentar entender
porque é que ndo era da outra. Pelo menos a mim ajudou-me imenso.”

Questoes-problema

Um dos principios orientadores para o desenho das “Questdes-problema” foi que estivessem
diretamente relacionadas com os conteldos ja abordados nas aulas de Microbiologia. Tinha
também como objetivo criar uma avaliagdo complementar aos testes de avaliagdo, que
contemplavam itens apenas de resposta fechada. Dessa forma, procurou desenvolver-se uma
maior diversidade de contextos de avaliagdo, desenhando-se situagdes que permitissem avaliar
outras dimensdes do conhecimento e capacidades em Microbiologia. Os dois problemas foram,
assim, sugeridos e desenvolvidos pela investigadora em colaboragao estreita com os professores,

tal como os seus critérios de avaliagdo.

No primeiro problema, procurou criar-se uma situa¢ao que apelasse diretamente a capacidade de
questionamento dos alunos. Este problema, apresentava a descricdo de uma situacdo real e
importante na histéria da Microbiologia, a “doencga do Legiondrio”. O objetivo era que os alunos
fossem capazes de reconhecer e utilizar conhecimentos relevantes da Microbiologia, neste caso
dizendo respeito aos postulados de Koch e a sua aplicagao. Este primeiro problema foi desenhado
numa versao Unica, sendo aplicado em cada uma das turmas TP no hordrio da respetiva aula.
Uma vez que se tratava de um problema de resposta aberta, com vdrias possibilidades de solugdo,
ndo pareceu pertinente alterd-lo em fungdo das turmas, pois ndo existem “respostas” certas.
Queriamos também explorar possiveis diferengas nas abordagens ao problema por parte dos

alunos das diferentes turmas/cursos.
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O desenho da primeira questdao-problema envolveu essencialmente a colaboragdo com o
professor responsavel, com quem se foi discutindo ao longo de todo o processo. Grande parte
desse trabalho foi feito através de email, como revela o documento em anexo relativo ao

feedback do Professor face a sugestdo da questdo-problema pela investigadora (Anexo 15).

Para o desenho do segundo problema, os professores sugeriram tdpicos especificos do programa
que poderiam ser abordados, tendo considerado também importante manter o caso da
Legionella, de forma a transmitir uma coeréncia com a temadtica do primeiro problema, mas
explorando outros aspetos da “sua” Microbiologia. Neste segundo problema, foram realizadas
varias versdes, uma para cada turma TP, com explora¢es mais dirigidas a diversidade de alunos e
correspondentes backgrounds cientificos (2 turmas de Biologia de 12 ano, 1 turma de Bio/Geo de
12 ano e 2 turmas com alunos de Biotecnologia e Bioquimica, de 22 e 32 ano respetivamente),
bem como a aspetos mais explorados durante as aulas. A parte dessas varia¢des, todos os
problemas apresentaram uma estrutura semelhante, com 3 questdes de resposta aberta. Estas
incidiram sobre aspetos como curvas de crescimento, taxa de crescimento, atividades de

diferentes antibidticos e concentragdo minima de inibi¢do (MIC).

As questdes-problema foram resolvidas individualmente, durante o hordrio das aulas TP, com
uma durag¢do de 30 minutos na parte final das respetivas aulas. A primeira questao-problema foi
realizada na aula n24, em todas as turmas, e o segundo problema na aula n29 na TP1 e na aula

n28 na TP3 (ver Tabela 18).

Em termos de andlise de resultados, iremos debrugar-nos na primeira questao-problema por ser
dirigida especificamente ao questionamento dos alunos e, portanto, aos nossos objetivos

particulares de investigagao.

Para melhor contextualizar os resultados obtidos e a sua discussdo apresentamos de seguida o

enunciado da primeira questdo problema, tal como foi fornecido aos alunos (Figura 11).
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Questdo-Problema 1

Leia a seguinte noticia:

Era o ano de 1976. Em Filadélfia, nos Estados Unidos da América, decorria
uma convengdo da American Legion (Legido Americana), quando vérias
pessoas que assistiam ao evento apresentaram sinais de febre e
dificuldades em respirar. Foram hospitalizados e tratados para a
pneumonia, mas os sintomas persistiram. Os esforgos iniciais para
diagnosticar a doenga ndo foram bem sucedidos. Mais casos ocorreram nos
dias seguintes com outros individuos que visitaram o hotel onde o encontro
tinha decorrido. Muitos dos individuos que ficaram doentes acabaram por

morrer, mas outros recuperaram.

Imagine que faz parte da equipa de investigagdo que esta a procura da causa da
doenga descrita.

Com base na informacdo fornecida e nos conhecimentos que ja possui, formule
questdes cujas respostas permitissem obter evidéncias/provas de que a doenga é
causada por um determinado microrganismo.

Figura 11 - Enunciado da questdo-problema “doenga do Legionario” (Microbiologia 2008/2009)

Iremos descrever a forma como a questdo-problema foi apresentada e aplicada em cada uma das
turmas, TP1 e TP2, com o respetivo professor responsavel, pois esse fator foi relevante na analise

dos resultados, e torna-se importante também em termos da sua discussao.

Aplicacdo da questdo-problema

Na Turma 1, o Professor A fez a distribuicdo do enunciado do problema a todos os alunos, pelos
seus lugares. Optou por nao fazer nenhuma introdugao ao problema nem dar qualquer tipo de
orientagdo. Os alunos ja tinha conhecimento que iriam ter a resolugdo de um problema para
efeitos de avaliagdo, pois isso havia sido clarificado na primeira aula, juntamente com os outros

aspetos da organizagdo da disciplina, bem como na aula anterior.

As perguntas que surgiram nessa fase inicial por parte dos alunos, foram sobretudo de rotina,
exibindo alguma preocupagdo com a formulagdo de questdes, como: “Supostamente sdo so
perguntas?”’, “Professor, quantas questées quer?”’, “Professor, 5 perguntas chegam?”, “Posso

escrever na parte de trds do enunciado?”, as quais o professor foi clarificando. Surgiram ainda

Capitulo 5. Segundo estudo 2008/2009 207



duas questdes apelando ja a resolugdo do problema em termos do conteudo: “Podemos andar no
tempo, ou temos de nos limitar ao ano de 19767?” e “O que é a LegiGo Americana?”. Apds esse

periodo os alunos iniciaram a resolug¢do individual em siléncio.

Segundo o professor, a abordagem que fez na outra turma da sua responsabilidade, turma TP4,

foi a mesma, ndo tendo dado qualquer orientagdo aos alunos.

Ao contrério do professor da Turma 1, o professor da Turma 2 (Professor B) optou por introduzir o
problema aos alunos, descrevendo com bastante pormenor o que era pretendido. Antes da aula,
o professor ja havia partilhado essa inten¢do/preocupacdo com a investigadora, pois considerava
que os alunos ndao estavam habituados a este tipo de problemas e portanto necessitariam de
alguma direcdo e orientagdes mais concretas. O professor optou, entdo, por ler em voz alta o
enunciado, tendo feito vdrias consideragdes no fim da leitura. Transcrevemos alguns excertos
desta introdugdo ao problema (cerca de 7 minutos do tempo da aula), que ilustram as orientagées

especificas que foram dadas aos alunos:

“O que vocés tém de fazer aqui é imaginar que fazem parte da equipa que estd no
hospital a receber os doentes e anda a procura da forma de saber o que isto é. (...) porque
vocés ainda ndo tém background para eventualmente 13 chegarem sozinhos.”

Questionou, ainda, os alunos sobre o tipo de microrganismo que a noticia tratava, concluindo:

“Se fosse um virus eu ndo vos tinha posto isto aqui porque eu ainda nem falei sobre virus.
Portanto, isto é uma bactéria, ponto um!”

O professor prosseguiu com a explicagao:

“Ja repararam que era uma American Legion. O nome da bactéria é Legionella.. e 0 nome
veio exatamente dai. (...)”

“Portanto, o que vocés tém de fazer agora é pensar Unica e simplesmente que estdo no
laboratdrio de patologia clinica do hospital que esta a receber estes doentes, e tém que
dar uma resposta ao médico.. Tém de dizer ao médico “olhe, isto ndo é a Pneumococcus,
isto é Legionella” Estd bem? Portanto, vocés tém que formular algumas... perguntas... No
fundo ao fazerem uma investigacdo vocés tém que ter objetivos bem claros, ndo é? Neste
caso o0 vosso objetivo é saber que bactéria é esta... Portanto, quais sao as etapas da vossa
investigacdo que vos vdo conduzir a dar uma resposta... (...)"
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“... 0 mais sucintamente possivel digam quais sdo as etapas que vos levam a chegar a
conclusdo que isto € uma bactéria e que é a Legionella, ok? Ndo tém duvidas, pois ndo?”

Ja depois de iniciarem a resolugdo, alguns alunos questionaram, em voz alta, procurando clarificar
alguns aspetos:
Aluno 1: “Temos de fazer perguntas ou pode ser por passos?”

Professor: “Eu disse no inicio da aula. Pode ser por etapas que vocés tém de seguir para
conseguirem responder ao problema.”

Aluno 2: “Mas também podemos fazer varias perguntas?”
Professor: “Podem, podem fazer como quiserem. Cada um tem a sua opinido.”

Aluno 3: “Professor, posso tirar uma duavida? O professor referiu que era uma convencgao
de veteranos de guerra, ndo foi?” (o professor confirma)

Aluno 4: “Como disse que se chamava a bactéria?” (o professor confirma)

Nas turmas TP3 e TP5, também da responsabilidade desse professor (Professor B), a introdugdo e
abordagem ao problema foi muito semelhante, algo que confirmdmos com a observagao dessa
aula na turma TP3, mas também com o préprio professor. Estes aspetos serdao importantes para

discutir os resultados globais do questionamento nas diferentes turmas.

Discussdo dos resultados da questGo-problema da doenca do Legiondrio

|II

A semelhanca do que havia acontecido na resolu¢do do problema da “mula fértil” em Genética no
ano anterior, optdmos por utilizar como unidade de andlise toda a resolugdo apresentada por
cada aluno, e ndo cada uma das questdes formuladas per se. Mais uma vez, a resolu¢dao do
problema faz sentido como um todo, ndo s6 em termos das questdes que foram formuladas mas
sobretudo da organizagao légica que lhes foi dada. Esse aspeto, considerado fundamental neste
problema em particular, foi também enfatizado pelos critérios de correcao utilizados pelos
professores, que atribuiram uma importancia relativa a organizacdo das ideias. Ou seja, reforga-se

a resolugdo do problema como uma unidade légica, em que as questdes ndao assumem

importancia per se mas no contexto em que foram formuladas, sendo também importante a
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sequéncia em que foram enunciadas. Este critério foi utilizado, quer pelos professores para
efeitos de avaliagdo, quer pela investigadora em termos de andlise do questionamento dos

alunos.

Os critérios de avaliagdo definidos para essa questao-problema, desenvolvidos em colaboragao
com a investigadora, consideraram 3 aspetos fundamentais: i) o nivel cognitivo (3 niveis, similares
aos niveis AEl utilizados para efeitos de investigacdo), ii) a relevancia para a resolugdo do
problema e iii) a organizagdo das ideias (Anexo 14). Relembramos que este problema teve um

peso relativo na nota da componente TP de 5%, tendo sido cotado para 1 valor.

Em termos da andlise do questionamento dos alunos para efeitos de investiga¢dao, adotamos, a
semelhanga dos outros contextos, o sistema de classificagdo Aquisi¢do (A), Especializagdo (E),
Integracdo (). Os resultados dessa andlise estdo apresentados na Tabela 20, em termos de

frequéncia e de percentagem dos niveis de questionamento, nas 5 turmas TP de Microbiologia.

Pareceu-nos relevante neste contexto analisar a resolu¢ao do problema de todos os alunos que
optaram pelo regime de avaliagdo continua, num total de 157 alunos. Dessa anadlise global,
podemos verificar que as situagdes de questionamento de nivel de especializagao foram as mais

frequentes em todas as turmas.

Estes resultados estdo também expressos graficamente, permitindo uma melhor visualizagao
(Gréfico 4). A percentagem de alunos que conseguiu atingir o nivel de integracdo foi mais
expressiva nas turmas 1 e 5, apresentando a turma 2 (alunos de Bio/Geo de 12 ano) um nimero

inferior de situagdes de integragao.
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Tabela 20 - Frequéncia e percentagem das questoes escritas pelos alunos, de acordo com o nivel
cognitivo (“Questdo-problema”; Microbiologia 2008/2009).

Aquisi¢ao Especializagdo Integragao Ne Média
Curso N % N % N % alunos | class.'
TP1/ProfA Bio 12 38,7% 13 41,9% 6 19,4% 31 0,64
TP2/ProfB Bio/Geo 10 43,5% 12 52,2% 1 4,3% 23 0,55
TP3/ProfB Bio 13 40,6% 15 46,9% 4 12,5% 32 0,56
TP4/ProfA Bioq 8 27,6% 18 62,1% 3 10,3% 29 0,71
TP5/ProfB Biog/Biotec 10 23,8% 24 57,1% 8 19,0% 42 0,72
Total 53 33,8% 82 52,2% 22 14,0% 157
70.0%
60.0%
50.0% —
40.0% T o — mA
E
30.0% - I—
m
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Grafico 4 - Percentagem de niveis cognitivos de questionamento, por turma
(Questdo-problema; Microbiologia 2008/2009)

Podemos ainda salientar diferencas entre as turmas/cursos, que se traduziram num
qguestionamento de nivel cognitivo mais elevado nas turmas TP4 e TP5, correspondentes aos
alunos dos cursos de Bioquimica, de 32 ano (Bioq) e de Biotecnologia, de 22 ano (Biotec). Nestas
turmas, o nimero de alunos que atingiu apenas o nivel da aquisi¢dao rondou os 25%, ao contrdrio
das turmas de 12 ano (Bio e Bio/Geo), cujos resultados se aproximaram mais dos 42%, o que
consideramos uma diferenga expressiva. Estes valores surgem associados a um maior numero de

alunos que atingiu o nivel de especializagdao nas turmas TP4 e TP5, em relagdo as turmas de 12

'® Média dos resultados das classificagdes atribuidas pelos professores (escala de 1 valor).
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ano, do que propriamente em termos de uma maior expressao do nivel de integra¢do, cujos
resultados percentuais foram mais uniformes entre as turmas TP1 e TP3, ambas de Biologia, e as

turmas TP4 e TP5.

Verificdmos, ainda algumas diferengas entre as turmas que nos pareceram estar associadas as
abordagem ao problema e ao tipo de orientagdes que foram dadas, neste caso pelo professor B
nas suas turmas. Analisando com mais pormenor a resolu¢dao dos alunos das turmas TP1
(Professor A) e TP2 (Professor B), verificdmos que o tipo de abordagem dos alunos apresentou
diferencas, pois no caso da turma TP2, para além de outras informagdes relevantes, parte do
guestionamento inicial para o qual o problema direcionava naturalmente (por exemplo, “Sera que
a doenca foi causada por um microrganismo?”, ou “Como podemos confirmar tratar-se de um
microrganismo?”, que remeteria naturalmente para os postulados de Koch), ja tinha sido
solucionado, quando o professor afirmou tratar-se de uma bactéria. Portanto, a partida, os alunos
tendo ja esta informacdo, para além de outras informacgdes extra fornecida (como, o facto de se
tratar de Legionella ou de os ares condicionados estarem ligados), provocou diferentes tipos de
abordagem ao problema, pois ja possuiam muita informa¢dao de base que parece ter de alguma
forma limitado o questionamento dos alunos, em termos do que era solicitado. O exemplo

seguinte que reflete a transcri¢cdo da resolugdo de um aluno da TP2 retrata isso de alguma forma:

“Sabendo que o microrganismo aqui descrito € uma bactéria temos de descobrir qual a
sua velocidade de propaga¢do. De que maneira a bactéria se transmite de pessoa para
pessoa?”

“Descobrir como é que o microrganismo entra no corpo humano.”
“Descobrir quais os meios em que a bactéria se desenvolve melhor.”
“Ap0s estas questdes tentamos resolver o problema aqui descrito, eliminando a bactéria.”

De facto, verificou-se nessa turma (TP2), que o numero de questdes formuladas foi bastante
inferior ao da Turma 1. Enquanto todos os alunos da Turma TP1 orientaram a resolugdo do
problema em fun¢do de questdes, muitos alunos da Turma TP2 optaram por fazé-lo de forma
mais descritiva, recorrendo pouco ao questionamento. O método mais adotado na Turma TP2 foi
efetivamente uma descricdo de procedimentos (mais ou menos adequada ao problema), muitas
vezes associados a aplicagdo dos postulados de Koch. O facto de os alunos ndo questionarem,
cingindo-se a aplicagdo linear de conceitos que aprenderam nas aulas de Microbiologia, poderd

ter limitado de alguma forma o alcance de niveis cognitivos superiores, nesta turma. Na Turma
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TP1, por exemplo, registaram-se 168 questdes, o que representa um valor médio por aluno de
cerca de 5,5 questdes, enquanto que na Turma TP2, apenas foram formuladas 30 questdes, sendo
que 56% dos alunos (N=13) ndo questionaram. Este resultado podera estar também fortemente
relacionado com o facto de o professor B ter sugerido ficar ao critério de cada aluno, formular

questdes ou elaborar tépicos.

Houve também alunos que aplicaram terminologia especifica de Microbiologia sem se
compreender se possuiam conhecimentos especificos, se dominavam esses conceitos, ou se
estavam a tentar, forcosamente, estabelecer “pontes” com os conteudos ja lecionados de uma

forma um pouco indiscriminada, quase aleatéria.

O seguinte exemplo de resolu¢do de uma aluna (Turma TP1) procura ilustrar essa situagdo

(transcri¢do integral):

“Tem flagelos?”

“Qual é a sua forma de reprodug¢do?”
“Que tipo de estruturas apresenta?”
“Qual é a sua forma?”

“O microrganismo é Gram positivo ou Gram negativo?”

Mais do que dizer que a aluna formulou 5 questdes de aquisicdao, é importante reforgar que
realmente ndo transcendeu esse nivel, em termos do que seria desejavel para a compreensao e
uma possivel resolugdo do problema. As perguntas surgem muito individualizadas, sem uma
sequéncia légica, partindo do pressuposto que a doenga é causada por um microrganismo.
Portanto, a aluna ndo fez nenhuma questdo relevante do ponto de vista do que foi solicitado em

termos de resolugdo do problema: “obter evidéncias de que a doenga é causada por um

determinado microrganismo”.

Um exemplo contrastante, também de um aluno da Turma 1, que faz um conjunto de questdes
que, se fossem analisadas per se ndao transcenderiam o nivel da especializagdo, mas que em
termos da compreensdo e da resolugdo do problema, atinge o nivel de integragdo (transcrigdo

integral):
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“1—Todas a pessoas infetadas eram portadoras do mesmo tipo de microrganismo?

2 — O microrganismo que se pensa ter causado infe¢cao ndo foi encontrado em nenhuma
pessoa saudavel?

No caso das pessoas infetadas serem portadoras do mesmo tipo de microrganismo e de
as ndo infetadas ndo possuirem esse microrganismo podemos relacionar este
acontecimento com os postulados de Koch.

Os postulados de Koch dizem que todas as pessoas que possuem um determinado
microrganismo se encontram infetados, e as pessoas ndo infetadas ndao possuem esse
microrganismo. Neste caso devemos isolar o microrganismo e reproduzi-lo em cultura.
Depois inoculd-los noutros seres hospedeiros. No caso de ser o microrganismo o
responsdvel, os individuos em que se inoculou o microrganismo iriam desenvolver os
mesmos sintomas dos inicialmente infetados.

3 — Os individuos que morreram eram portadores do mesmo microrganismo que os
infetados mas que ndo morreram?

4 —Todas as pessoas infetadas desenvolveram os mesmos sintomas?

5 — No local onde ocorreu a convengdo existia algum sistema de ar condicionado que
pudesse ter servido de meio de propagag¢ao de um microrganismo?

6 — Nao houve ninguém infetado com esse microrganismo e que ndo estivesse estado na
convengao?”

Estes dois exemplos reforcam a opg¢do de considerarmos toda a resposta dos alunos como

unidade de analise, e ndo o numero de questdes formuladas de acordo com o nivel cognitivo, que

nos pareceu demasiado redutor.

Feedback aos alunos

Na aula n25 (semana seguinte a aplica¢do da questdo-problema), em que foi realizado e também

corrigido o primeiro teste TP, o professor deu feedback aos alunos sobre a resolugdo da primeira

questdo-problema. Os seguintes excertos de transcricdo sdao apenas exemplificativos do tipo de

questdes e comentarios do professor que surgiram nesse contexto.

Comegcou por questionar os alunos sobre a sua opinidao acerca do problema:
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“0O que tém a dizer sobre este problema?”
“Alguém tem curiosidade em saber o que era a legido Americana?”

“Como é que vocés abordariam esta questao?

Passando a dar um feedback geral sobre a resolugdao que os alunos tinham apresentado, do qual
salientamos alguns aspetos chave:

“Ha pessoas que fazem perguntas com muito sentido!”

“Aqui ndo ha responder o ‘exatamente correto’ ou o ‘completamente errado’.”

“O objetivo era fazermos perguntas sobre esta situa¢do.”

“O que notei foi uma abordagem pouco organizada...”

O professor deu algumas indicagdes do tipo de abordagem ao problema que poderiam ter feito,
clarificando como aplicou os critérios de avaliagao, neste caso as questdes que os alunos tinham
formulado e a forma como as organizaram. Nessa parte inicial ndo houve muita interven¢ao dos
alunos, registando-se apenas uma pergunta de um aluno acerca do método de “resposta”, que

implicava formular questdes:

“Mas estas perguntas eram necessdrias, um minimo?” (procurando clarificar se era
fundamental apresentar questdes, e se teriam de “cobrir” todos os postulados de Koch).

O professor explorou depois os aspetos mais cientificos do problema, discutindo-se caracteristicas
da doencga provocada por Legionella e das possiveis formas de contagio e de controlo, tendo os

alunos estabelecido também relagdes com outras doengas. A aula terminou com essa exploragao.

Percecoes dos alunos

No que diz respeito a opinido dos alunos sobre a estratégia de resolu¢do de problemas, em
particular no que diz respeito a primeira questao-problema, procuramos obter evidéncias através

das entrevistas finais.
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Alguns alunos fizeram referéncia a forma como abordaram o problema, tendo normalmente

referido que inicialmente ndao sabiam como fazé-lo, pois constituiu uma situa¢do nova, diferente

da resolugdo de problemas habitual, pois tinham de formular questdes:

Manuel: “Acho que foi algo fantastico. Pessoalmente, o primeiro gostei bastante, apesar
de eu sentir que nao fui dos melhores, porque foi realmente a primeira vez que me
deparei com uma questdo assim, porque no secunddrio ndao temos estas bases de
trabalhar nds proprios... Nesta situagao aqui... sei |1d como é que pegava, foi um pouco
assim, tive um pouco o impacto no inicio, mas |d comecei a escrever e a tentar
desenvolver qualquer coisa (..) Correu bem, mas para mim, acho que podia ter sido
mesmo melhor ... Foi de certa forma a primeira vez, e o facto de se avaliar, que eu ndo
estava preparado, mas pronto, acabou por correr bem, mas sinto que ja tinha corrido
muito melhor se fosse agora. Agora que ja estou mais dentro da metodologia...”

Mario: “O que eu tentei fazer pelo menos foi um conjunto de perguntas que, va |3, um
especialista que estivesse a frente deste projeto, ou investigadores, as perguntas que eles
fizessem a eles préprios para tentar saber qual é que foi a causa da doenga, e acho que foi
isso que tentei fazer.”

Todos os alunos na entrevista final valorizaram este tipo de problemas, quer em termos de

aprendizagem, do desenvolvimento de outro tipo de capacidades que normalmente ndo

expressam nas situagdes convencionais de avaliagdo, bem como em termos futuros, como uma

prepara¢dao para o trabalho de investigagdo enquanto bidlogos. Os seguintes excertos sdo

exemplo disso:
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Rui: “Com esse tipo de problemas... ndo conta muito para a nota, mas ja da para a gente
ver como é que estamos e se estamos a perceber realmente aquilo que estamos a dar.
Porque, por exemplo, no primeiro exercicio a microbiologia, quem ndo estivesse a
perceber a matéria que se andava a dar ndo conseguia responder ao problema.”

Mario: “Eu acho que as pessoas tém de ser preparadas para situagdes diferentes, nao se
pode sair daqui sempre a fazer as mesmas coisas, uma pessoa tem de ser dinamica e
adaptar-se as circunstancias, por isso acho que quanto mais exercicios houver ou mais
diversidade de exercicios melhor.”

Jorge: “Eu acho que estas situagdes sdo interessantes porque sao situacdes do dia a dia
que nds podemos tentar resolver, enquanto que nos testes isto ndo acontece, achei
interessante e gostei. (...) Eu gosto destas situagdes, porque nés andamos aqui e um dia
vamos trabalhar e as situa¢des do dia a dia sdo completamente diferentes do que nds
damos nas aulas. Qualquer tipo de questdes que nds tenhamos e que sejam situagdes do
dia a dia eu acho importante e acho que isto foi uma mais valia que nds fizemos.”
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Manuel: “Se eu chegar a investigador e me aparecer uma questdo, uma situagdo assim,
estes problemas ajudam-nos a pensar, ‘e se eu estivesse naquela situagdo mesmo?’ O que
é que eu poderia perguntar, o que é que poderia fazer, ou o que seria concreto eu
perguntar para obter as respostas que eu quero para resolver determinada situagdo.”

Marta: “Eu gostei deste género de questdes porque nos fazia ver a parte mais pratica,
porque isto aconteceu, e o que é que fazemos? N3o sé aquele decorar das aulas... isto
faz-nos de certa forma pensar “o que é que eu farei?” numa atividade mais pratica, e acho
que isto estimula muito ao raciocinio, e é o que nds havemos de fazer um dia mais tarde,
ja que estamos num curso de biologia. Estas situagGes vao-nos surgir, estejamos no
campo, estejamos no laboratdrio, e é sempre bom prepararmo-nos mais ou menos para
isto e ver que tipo de coisas poderiamos fazer.”

Hugo: “O ensino superior esta relacionado sé para a teoria, sé teoria e pouca pratica é
ensinada ou faz parte dos requerimentos para terminar o nosso curso. Neste caso vai-nos
buscar o qué? Vai-nos buscar a teoria que a gente sabe, mas aplicada aquilo ... ao nosso
raciocinio. Temos uma determinada situa¢do, temos os nossos conhecimentos, o que é
que a gente pode fazer? (...) E isto vem permitir que a gente tenha uma outra visdo,
requer um outro raciocinio, para nds préprios criarmos meios para contornar esse tipo de
problemas.”

Questoes orientadoras do estudo

Os objetivos especificos com esta estratégia foram: a) salientar a articulagdo dos conteudos
abordados nas diferentes turmas, através da selecdo de questdes relevantes e que remetessem
para os conteldos considerados fundamentais pelos dois docentes; b) promover nos alunos um
estudo mais continuado, auxiliando uma melhor preparagdo para as situagdes de avaliagdo
sumativa; c) incentivar os alunos a responder a questdes de niveis cognitivos e de complexidade
diferentes, com base nos seus conhecimentos, estudo e pesquisa, favorecendo propositadamente
o surgimento de outras perguntas por parte do aluno, suscitadas pela dificuldade em encontrar

respostas para algumas questdes mais desafiadoras e apeladoras a um pensamento critico.

Essa lista de questdes foi sendo consecutivamente construida ao logo do semestre com base na
atualizagdo dos conteldos que iam sendo abordados nas aulas e também de acordo com o
feedback dos professores. A lista final das questdes orientadoras para o estudo encontra-se no

Anexo 17.

Nas entrevistas finais com os alunos procurdmos compreender se teriam utilizado essas questoes
como orientadoras do seu estudo, e de que forma(s). As opiniGes recolhidas foram diversificadas,

desde alunos que ndo tinham utilizado, ndao tendo sequer conhecimento da sua existéncia, a
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outros que o fizeram, mas com objetivos diferentes, uns para testar os conhecimentos no fim do

estudo, outros como forma de orientagao para o préprio estudo. Essas opinides sdo retratadas

nos seguintes exemplos de transcrigdes:

Manuel: “(... ) com microbiologia eu estudava primeiro, consultava a matéria de certa
forma, depois pegava nas questdes como forma de testar, ver o que eu sei, e ver se me
consigo lembrar disto (....) ajudou bastante, principalmente porque eram essas questdes
que depois de eu estudar em si, a teoria, depois de ver os diapositivos, de tentar
reorganizar as minhas ideias, ia tendo, vd lembrangas das aulas, que me ajudava a
reorganizar tudo e estar ali prontinho para depois ir para o teste.”

Marta: “Utilizei-as depois de ja ter terminado o estudo, foi de certa forma para me
relembrar, para ver se tinha ficado com os tépicos bem claros, de certa forma para fazer
“isto aqui sei, isto aqui sei, este tenho de ver melhor, este preciso de ver mais ou menos”,
para estruturar ali aquilo que eu ja sabia e o que me faltava ver.”

Mario: “Sim, cheguei a fazer algumas, ndo todas. (...) As questBes ajudaram mesmo
muito, porque se ndo fosse isso .. por acaso notava-se uma linha de, se ndo estou
enganado, uma linha de condugao das perguntas, desde o principio da matéria até ao
fim.”

Rui: “Sim, baseei-me nisso no meu estudo (..) eram perguntas que supostamente
poderiam sair na frequéncia.”

Hugo: “Acho que ndo cheguei a usar. (...) Pois.. nem cheguei a ver isso. (...) Nao,
infelizmente, sendo tinha-me ajudado imenso.”

Caixa de questdes online - “Questées em Biologia” (“QB”)

Através do “QB”, recolheram-se trés questdes escritas, formuladas por dois alunos. Uma vez que

os dados sdo reduzidos, optamos por apresenta-los na sua totalidade, organizados na Tabela 21,

onde surgem associadas a outras informag&es, como o nimero de leituras (ou seja, o nUmero de

acessos registados a cada um dos posts) e a resposta dos professores. Indicamos também na

prépria tabela a categorizagao que fizemos dessas questdes, sendo uma de aquisicdao e duas de

especializagdo.
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Tabela 21 - Classificagdo das questdes escritas formuladas através do “QB” (Microbiologia 2008/2009)

Questao Ne Classificacdo da
leituras questdo
Alunol Assunto: Lipidos das membranas dos procariotas
Nos lipidos das membranas dos procariotas, a ligagdo 95 Aquisicdo
eter em vez de ester s6 acontece nas arqueobactérias,
ou também ocorre nas eubactérias?
Resposta LigagGes éter entre os lipidos da membrana podem ocorrer em casos excecionais em
dos eubactérias, como na Aquiflex pyrophilus.
professores | Mas, regra geral, as ligagOes eter sdo uma caracteristica das Archaea sendo uma
caracteristica que as distingue das Eubacteria e dos eucariotas. Nestes, os acidos gordos
da membrana estédo ligados ao glicerol por ligagdes éter. (N2 leituras: 82)
Aluno2 Assunto: Questao orientadora n28
“Se ndo pudesse utilizar o microscépio, como
determinaria se uma célula é procariotica ou
eucaridtica? Assuma que o organismo é facilmente
cultivdvel em laboratério.” -
. 70 Especializagdo
Como se poderia responder corretamente a esta
questdo? Poderia ser através da quimiotaxia? Pois
apenas ha movimento em resposta ao gradiente por
parte das bactérias o que prova que é um ser
procariota...
Resposta Movimentos em resposta a um determinado estimulo quimico (quimiotaxia) ndo sdo
dos exclusivos de procariotas, ocorrendo também em eucariotas (por ex., protozodrios), para
professores | além de que nem todos os procariotas apresentam esse comportamento. Portanto, essa
hipdtese ndo seria suficiente para distinguir os organismos em causa. Esta é uma
pergunta aberta, que podera ter varias respostas possiveis, e nenhuma delas é simples.
Uma possibilidade poderia ser testar antibioticos. Por exemplo, a Ciclohexamida é eficaz
em eucariotas ao contrario do Cloramfenicol que é eficaz em bactérias. Outro exemplo de
um grupo de antibidticos especificos para procariotas e que ndo tém afinidade com os
eucariotas esta evidenciado abaixo:
The aminoglycosides are related bactericidal antibiotics that bind directly to prokaryotic
16S rRNA at the decoding region A site (Moazed and Noller, 1987; Woodcock et al., 1991),
inducing codon misreading and inhibiting translocation both in vitro (Davies et al., 1965)
and in vivo (Edelmann and Gallant, 1977). The utility of aminoglycosides as antibacterial
agents arises from their specificity of action. Although they target a conserved region of
rRNA sequence, they discriminate between prokaryotic and eukaryotic ribosomes. (in
EMBO Journal Vol.18 No.11 pp.3133-3138, 1999)
Mas seria sempre necessario testar mais do que um antibidtico, pois a bactéria em causa
poderia ndo ser sensivel a todos, o que alids € muito comum.
Diferengas nos ribossomas, detetaveis a partir da sequenciagdo dos rRNA, assim como
auséncia de organelos com membranas, sdo outras possibilidades, mas ndo sdo simples
de testar.
Desafio-vos a encontrar outras hipdteses vidveis! (N2 leituras: 62)
Aluno 2 Assunto: Re: Questdo orientadora n29

Através da formagdo de coldonias em meio de cultura e
com a utilizagdo de um corante especifico para nucleos,
é possivel distinguir as células que sdo eucariotas das
procariotas, pois as colénias de eucariotas iriam 64
apresentar coloragdo e as coldnias procariotas ndo iriam
corar, sendo assim possivel distinguir os diferentes tipos
de célula.

Especializagdo
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E importante salientar que todas as questdes foram realizadas antes do primeiro teste de
avaliagdo TP, e que duas dessas questdes foram despoletadas pelas questdes orientadoras do
estudo, o que é um indicador positivo dessa estratégia. Apesar do reduzido numero de questdes,
o numero de leituras foi expressivo, o que indica que tera havido alguma curiosidade por parte

dos alunos em conhecer os contetddos que tinham sido postados.

Algumas razbes explicativas para a pouca participagdo, com base na opinido dos alunos
entrevistados no final do ano, poderdo ser: a preferéncia por esclarecer as suas questdes por
outros meios, por exemplo diretamente com os professores, ou 0 pouco incentivo por parte dos

professores para que os alunos participassem por essa via, como referiu a Marta:

Marta: “Quando tinha uma ddvida mandava diretamente para o professor porque assim
tinha a certeza que a resposta haveria de chegar mais rapidamente e diretamente.
Pessoalmente também nunca usei os féruns de micro como de genética.”

BN

Efetivamente os alunos continuaram a valorizar a estratégia, a semelhanga dos alunos do ano

letivo anterior, apesar da escassa participa¢dao, o que levou a sua manuten¢dao também no

semestre letivo seguinte, em Genética.
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SINTESE

O contexto de Microbiologia no primeiro semestre do segundo estudo, revelou-se muito
interessante do ponto de vista da exploragdo de novas situa¢des de incentivo ao questionamento
dos alunos, nomeadamente através da resolugao de questdes—problema. Para isso foi importante
todo o desenvolvimento do estudo no ano letivo anterior, e a experiéncia desenvolvida em
colaboragdo com os docentes, permitindo a criacdo desses novos contextos para o

guestionamento dos alunos.

De facto, a realizagdo das questes-problema, como mais um elemento de avaliagdo, traduziu-se
do ponto de vista dos alunos, como uma avaliagdao verdadeiramente continua, pois tiveram 4
momentos de avaliagdo escrita relativa 8 componente TP ao longo do semestre (~10 semanas). E
curioso, também o facto de os alunos terem designado esses momentos de avaliagdo como mini-

testes, denotando o “peso” e importancia que lhe atribuiram em termos de avaliagdo.

Esta estratégia revelou-se muito positiva, quer do ponto de vista dos resultados alcangados pelos
alunos em termos de questionamento, quer da opinido que manifestaram no fim do semestre,

guando entrevistados.

O questionamento nessas situagdes escritas, e com efeitos na avaliagdo foi de nivel cognitivo
superior aos outros contextos, nomeadamente em termos de oralidade. Registaram-se assim,
considerando todas as turmas da disciplina, cerca de 34% de episddios de questionamento de
nivel de aquisicdo, 52% de especializacdo e 14% de nivel de integra¢dao, em termos médios, sendo
resultados bastante positivos. Houve ainda diferengas registadas entre turmas, que associamos
sobretudo a abordagem dos diferentes professores na forma como conduziram a introdugdo da
questdo-problema, fornecendo ou ndo orientagdes explicitas para a sua resolugdo. O curso
frequentado pelos alunos tera sido também um fator associado a diferengas entre as turmas,
sendo que as que tinham alunos dos cursos de Bioquimica e Biotecnologia, de 32 e 22 ano
respetivamente, revelaram de uma maneira geral episédios de nivel cognitivo de questionamento

superior aos alunos de primeiro ano.

Os alunos entrevistados valorizaram bastante essa estratégia, referindo que é através deste tipo
de situagbes de aplicagdo de conhecimentos e de resolugdo de problemas “abertos” que é
possivel desenvolver capacidades de questionamento associadas ao trabalho de investigacao em

ciéncias, aproximando-se de contextos reais futuros, em que irdo precisar dessa competéncia.
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O facto de as situagbes terem sido corrigidas, oralmente, nas aulas das respetivas turmas, na
mesma légia em que foram também corrigidos os testes de avaliagdo, proporcionou mais
momentos formativos e um feedback do professor relativamente ao desempenho dos alunos

nessas situacdes e a forma como poderiam fazer para melhorar.

Nesse semestre, optou-se por manter o “Questdes em Biologia” (“QB”) na plataforma de e-
learning, sobretudo pela valorizagao que os alunos lhe atribuiram no ano anterior, mesmo sem,
praticamente, o utilizar. Consideramos importante sobretudo por manter uma identidade do
projeto ao longo dos dois estudos, com a presenca desta estratégia comum para a promogao do

guestionamento nas diferentes disciplinas em que colaboramos.

Em termos de questionamento oral, nas aulas TP, verificaram-se diferencgas expressivas entre as
duas turmas observadas, com um valor médio de 17 e 7 questdes por aula, respetivamente, em
cada turma. Mais uma vez as questdes mas representativas foram as de nivel cognitivo de
aquisicdo, representando cerca de 63% e 56%, respetivamente nas duas turmas. Excluindo as
perguntas de rotina dessa percentagem, verificamos uma diferen¢a ainda mais acentuada entre
turmas em termos de padrdo de questionamento, com a turma TP2 a revelar mais de 90% das
suas questdes de nivel de aquisicdo. E no entanto dificil inferir acerca do que podera justificar
esse padrdo, podendo-se apontar algumas possiveis razdes, como: as abordagens de ensino
diferenciadas dos professores de cada turma, o material de apoio as aulas (slides em PowerPoint),
o background dos alunos (a Turma 1 era do curso de Biologia, a Turma 2 do curso de B/G), o
interesse que os alunos tinham pelas matérias, a predisposicdo dos alunos para questionar, ou
ainda a influéncia dos pares. Poderiamos enumerar mais fatores de contexto que pudessem estar
associados as diferengas entre as duas turmas, mas todos poderiam ter assumido um papel

simultaneamente, ndo sendo facil estabelecer nestes contextos relagdes de causalidade.

A corregdo dos testes de avaliagdo, como ja foi referido, concretizou-se neste semestre, a
semelhan¢a do que aconteceu no ano letivo anterior, em Genética, verificando-se, mais uma vez,
que a criacdo destes momentos para discussdao pode ter consequéncias positivas em termos de
aprendizagem, dependendo da abordagem que é feita pelos professores e também da postura
dos alunos. Os alunos entrevistados no final do ano letivo salientaram sobretudo os aspetos
positivos, valorizando a aprendizagem que estes momentos trouxeram, para além do feedback
imediato, e de uma melhor perce¢do da nota que poderiam obter, aspetos ja salientados pelos

alunos no ano anterior.
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Houve uma outra estratégia explorada no contexto desta disciplina, com o objetivo de mais uma
vez procurar uma articulagdo do ensino, aprendizagem e avaliagdo com base no questionamento.
O objetivo foi fornecer um documento, com base sobretudo em questdes orientadoras para o
estudo e no feedback dos professores. Este documento foi construido pela investigadora, com
base sobretudo no tipo de questdes formuladas pelos professores nas aulas, mas procurando
integrar também outro tipo de questdes desde que relacionadas com os temas e nivel de
complexidade abordados. Este documento teve uma dupla finalidade: servir como orientagdo
para um estudo continuado dos alunos, bem com um documento informador para os professores,
ndo s6 sobre o tipo de questionamento que costumavam adotar em sala de aula, como
proporcionando ideias para itens de avaliagao alternativos a incluir nos testes de avalia¢do. Da
percecao que temos dos alunos entrevistados, podemos inferir que a forma de utilizagao dessas
questdes terd sido muito diversificada, desde nao utilizarem, por vezes por desconhecimento da
sua existéncia, a utilizarem algumas dessas questdes para a orientagcdo do estudo, ou para

fazerem uma revisdo ja depois de terem estudado.

No segundo semestre do ano letivo, continuou a estabelecer-se a colabora¢ao com o grupo de
professores de Microbiologia, acompanhando-se a disciplina de Genética, bem como se efetivou
um contacto e colaboragdao mais sistematicos com o professor responsavel pela unidade de TLB,
que ja se prolongava do ano anterior, mas sem um presenca tao efetiva da investigadora. Estes
contextos serdo explorados nos proximos capitulos, 5.2 e 5.3, referentes a Genética e TLB
respetivamente. De salientar que procurou mais uma vez dar-se continuidade ao
acompanhamento do numero mdximo de alunos possivel, neste caso no contexto das 3

disciplinas ao longo do ano letivo.
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5.2. CONTEXTO DE GENETICA | 22 SEMESTRE 2008/2009

INTRODUGCAO

A UC de Genética sofreu algumas alteragdes no ano letivo 2008/2009 relativamente ao ano letivo
anterior, fundamentalmente no que diz respeito fundamentalmente a distribuicdo do servigo
docente, que passou a ser partilhado por dois docentes em cada turma. O corpo docente da
componente TP passou a ser constituido por mais um professor, tendo ficado responsavel por
lecionar as cinco primeiras aulas em todas as turmas, ficando as restantes seis aulas asseguradas
pelos professores que ja davam continuidade desde o ano letivo anterior, cada um com as

respetivas turmas até ao final do semestre.

O regime de avaliagdo continua manteve-se com as mesmas componentes do ano anterior, sendo
a nota final calculada a partir da formula: 60% TP + 40% P (TP — nota da componente Tedrico-
pratica; P — nota da componente pratica). A componente TP correspondeu a 2 testes em dois
momentos distintos, valendo cada um deles 30%, e a componente pratica apenas a um teste
pratico (40%). Todos os testes, TP e P foram realizados no horario das préprias turmas, tendo uma

duragdo aproximada de 45 minutos.

Participantes

A semelhanca dos outros semestres letivos, seleciondamos duas turmas TP para observagdo em
contexto natural. O principal critério de selecao foi considerar uma turma de cada um dos
docentes responsaveis (a exce¢do das cinco primeiras aulas que foram lecionadas pelo mesmo
professor em todas as turmas), procurando também que as turmas correspondessem dentro do

possivel aos alunos ja observados no primeiro semestre, em Microbiologia.

Foram observadas todas as aulas das duas turmas tedrico-praticas (TP) selecionadas, TP1 e TP2,
correspondendo a um total de 22 aulas. A turma TP1 é a mesma que ja tinhamos observado no
primeiro semestre em Microbiologia (TP1), incluindo os mesmos alunos do curso de Biologia (35

alunos). Optamos por observar, ainda, a outra turma com alunos sobretudo de Biologia do

Capitulo 5. Segundo estudo 2008/2009 225



primeiro ano, com 36 alunos (TP2) pois esta turma estava frequentar também a unidade
curricular de TLB, a decorrer simultaneamente ao longo desse segundo semestre. Assim,
observdamos todas as aulas das duas turmas TP1 e TP2 nos contextos de Genética e de TLB,
durante o segundo semestre de 2008/2009. Em Genética, estas duas turmas foram lecionadas
pelo mesmo docente na segunda parte do semestre, como ilustrado no Quadro 16. Por isso, e
para darmos continuidade ao trabalho ja desenvolvido nos semestres passados com os dois
professores normalmente responsaveis pela lecionagdo das TP em Microbiologia e Genética,
optamos por observar também algumas aulas, de outra turma que aqui designamos de TP3 (e que
corresponde a turma TP2, de B/G, ja observada no 12 semestre em Microbiologia), para continuar
a estabelecer um contacto sistemdtico com o professor A. Nesta turma TP3, apenas foi possivel a
investigadora observar 4 aulas, por incompatibilidades de horario. O esquema do numero total de

aulas TP observadas é apresentado no Quadro 16.

Foi, ainda, observada a Unica aula OT em que os alunos compareceram, tratando-se de uma

sessao de esclarecimento de duvidas antes do primeiro teste.

Quadro 16 - Esquema das aulas TP observadas — TP1, TP2 e TP3 (Genética 2008/2009)

Aula TP1 (Bio) | TP2 (Bio) TP3 (B/G)
1
2
3 Professor D* Professor D
4
5
6
7
Professor A*
z Professor B* Professor B*
10
Professor A*
11

*Aulas observadas

Procedimentos e estratégias para a recolha de dados

Neste semestre letivo adotaram-se algumas estratégias a titulo pontual, sobretudo por iniciativa
dos préprios professores, nao tendo sido possivel implementar algumas das sugestdes propostas

pela investigadora, em fungdo da experiéncia e resultados dos estudos anteriores. O facto de a
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prépria organizacao da disciplina, em termos de regime de lecionag¢ao, ter mudado, nao facilitou a

adogdo de algumas estratégias sugeridas inicialmente.

Uma das sugestdes que nao se concretizou neste semestre foi a corregdo dos testes de avaliagao
a seguir a sua realizagdo. Embora os professores tenham reconhecido o seu valor pedagdgico,
como discutido nos semestres anteriores, houve algumas situa¢des pontuais, que terdao
provocado algum constrangimento pela forma como alguns alunos terdo questionado a
autoridade do professor, também aliado a percegdo de que nesses casos a aprendizagem era
desvalorizada em favor apenas da tentativa de obtencdao de melhores classificagdes por esses
alunos. Apesar das diferentes abordagens adotadas e de uma diferente valorizagdo atribuida a
estas sessOes de correcdo e discussdo pelos diferentes professores, a corre¢ao dos testes acabou
por ndo se concretizar em Genética. Quando entrevistados no final do semestre, os professores
foram questionados sobre a sua opinido acerca desta estratégia, tendo apresentado perspetivas
distintas. Relativamente as desvantagens que estas situagdes poderdao representar, os docentes

salientam-nas na perspetiva dos préprios, e ndo na dos alunos:

“Eu sei que é chato, as vezes é um exercicio um bocadinho chato por causa das leituras
diferentes...” (Professor A)

“Este ano acabou por ndo se fazer com base na experiéncia do ano passado, precisamente
por haver algumas desvantagens. Embora eu ndo tenha experimentado, pelo que ouvi do
ano passado, geraram-se algumas situagcdes em que os alunos ndo souberam respeitar os
critérios de corregdo definidos pelos docentes...” (Professor D)

Apesar disso, os professores conseguiram identificar algumas vantagens desta estratégia, neste

caso na perspetiva dos alunos:

“Eles ficam logo com a nog¢do de quanto é que podem, mais ou menos, ter no teste, e
evita muito de se ouvir a seguir “Mas sera que ndo tinha ali mais uma décima...?”
(Professor A)

“Consigo ver algumas vantagens, por exemplo, (os alunos) ficam imediatamente com
uma perceg¢do do resultado que vao ter no teste...” (Professor D)

“Eu acho que é uma maneira de aprender, quer dizer, pode ser quase uma aula. L3 esta
depois ndo ha segunda volta, isto tem utilidade quando se volta ao mesmo, mas nao se
volta, é assim um exercicio um bocadinho vazio (...) Para os alunos sempre acreditei que
pudesse ser formativo se eles quiserem, mas como depois também nao ha sequéncia, se
calhar para eles acaba por ndo ser tdo util.” (Professor A)
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Embora estivesse previsto inicialmente concretizar-se essa estratégia, a semelhanca do que tinha
acontecido no semestre anterior, houve também questdes de ‘calendario’ que dificultaram a sua

adogdo, como explicou um dos professores:

“Eu achei vantajoso no ano passado. Este ano houve ali no final do primeiro teste, foi na
genética que nao se fez, ndo dava... No primeiro, fui eu que estive 13 no teste e quem
tinha dado ndo estava ca (...) Sei que teve a ver com isso, uma questdo do calendario (...)
No segundo teste, que foi feito mesmo no fim do semestre, entdo ja nao fazia sentido
estar a fazer corregdo. Quer dizer, podia fazer, mas de facto era um bocadinho falar para
o ‘boneco’....” (Professor A)

Apesar disso, os momentos de discussao e corre¢ao dos testes nos dois semestres anteriores
trouxeram mais valias do ponto de vista da reflexao acerca do desenho dos testes de avaliagdo. Se
por um lado, poderdo ter estado na origem de algumas situa¢Ges constrangedoras, por outro
lado, essas situagdes terdao sido provocadas, em ultima analise, pelos itens de resposta fechada,
que por vezes introduziram alguma subjetividade na corre¢do. Um dos professores reconheceu
claramente as vantagens relacionadas com estes momentos de discussao na identificagao desse

tipo de situagdes, como explicou:

“Uma vantagem que vi logo, foi logo na primeira que fiz, e acho que é uma vantagem que
nao é menor, foi identificar perguntas mal feitas ou perguntas que podem ter mais que
uma resposta e que de outra maneira eu ndo me apercebia. Ali saltou logo a vista e
determinou um bocadinho a corregdo (...) significa apenas que ha perguntas que, e pode
sempre acontecer, que tém mais que uma interpretacdo, as vezes fico quase com a ideia
qgue sdo nuances, se alguém quiser contestar aquilo é facil, basta dar uma voltinha ao
texto. Pior ainda, aqui, quando os alunos estdao perante uma pergunta, ha ndo sei quantas
cabecas que podem fazer uma leitura diferente e é normal que seja assim. E ao fazer a
discussao, ali na aula, identificamos isso e podemos identificar leituras diferentes e que
ndo sdo necessariamente incorretas, porque isto do certo e do errado, quer dizer, ha
algumas que sdo claramente erradas, mas hd outras que s3o aceitaveis e isso foi uma
coisa que acho que foi importante, nesse sentido, foi talvez das mais importantes.”

(Professor A)

Este passou a ser um motivo de maior atengdo por parte dos professores, procurando uma maior
objetividade sobretudo na proposta de itens fechados, de escolha mdltipla, de op¢do V/F ou de

correspondéncia, uma vez que foi nesse tipo de situagdes que se geraram algumas ambiguidades.
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Essa preocupacado acabou por despoletar uma maior articulagdao com a investigadora no ambito
do desenho dos testes de avaliagdo e de uma possivel “validagao” antes de serem aplicados.
Embora isso ja tivesse sido feito nos semestres anteriores, em alguns testes de avaliagdo, neste
semestre foi um trabalho mais sistematico, realizado com todos os professores. Portanto, o
principal enfoque, em termos de estratégias adotadas neste semestre, e que decorreu sobretudo
da intengao dos proprios professores, foi a tentativa de desenhar a avaliagao de uma forma mais

objetiva, e sobretudo bem articulada com as aulas TP.

Foi ainda sugerida aos alunos uma orienta¢dao para o estudo em genética a partir de um site
(Scitable), bem como exploradas algumas situagdes de trabalho em casa. Para além dessas
estratégias, continuamos a adotar o “Questdes em Biologia” a semelhan¢a dos semestres
anteriores. A continuidade do “QB” prende-se com o facto de se atribuir alguma identidade ao
projeto, como ja referido noutras circunstancias, mas sobretudo neste segundo semestre, pelo
facto de ser utilizado também na UC de TLB, ainda que com objetivos diferentes, os de promover
um férum de discussao sobre temas em Evolugao, como sera descrito no capitulo 5.3. Pareceu-

nos por isso pertinente, manter mais uma vez esse recurso alternativo para o questionamento

dos alunos.

Entrevistas

Como foi ja referido no capitulo da metodologia, no final do semestre e ano letivo, realizaram-se
entrevistas semiestruturadas com 10 alunos selecionados com base no conhecimento criado ao
longo do ano letivo nas 3 UCs observadas. Assim, a sele¢do dos alunos procurou cobrir alguma
heterogeneidade, sobretudo no que diz respeito aos seguintes critérios: questionamento e
participacdo oral na sala de aula (nas trés UCs, sempre que possivel); desempenho na situagdo-
problema de Microbiologia (no primeiro semestre); tipo de participacdo e desempenho no férum
de discussdo online em TLB (“QB”); participagdo nas discussGes presenciais de TLB; a turma a que

pertenciam, em fungao do docente responsavel, bem como o seu género.

Entrevistaram-se também os 4 professores envolvidos em todo o estudo (anos 2007/2008 e
2008/2009): 2 professores das unidades curriculares de Microbiologia e Genética ao longo dos
dois anos, 1 professor da UC de Genética que participou neste segundo estudo, e também o

professor responsavel pela UC de TLB, que acompanhamos de uma forma mais sistematica,
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também no segundo estudo. Nessas entrevistas, procurdamos conhecer as perce¢des dos
professores relativamente as suas Unidades Curriculares, mas sobretudo as estratégias que foram

sendo desenvolvidas e aplicadas ao longo dos dois anos do estudo.

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Questionamento oral nas aulas Tedrico-praticas (TP) e OT

Os resultados da anadlise do questionamento oral nas duas turmas observadas ao longo de todo o

semestre (TP1 e TP2) e também nas quatro aulas na turma TP3, sdo apresentados na Tabela 22:

Tabela 22 - Frequéncia de questdes orais dos alunos nas aulas TP, de acordo com o nivel cognitivo e
perguntas de rotina (Genética 2008/2009)

TP1 (Bio TP2 (Bio TP3 (B/G)
Aula A E | Rot T A E | Rot T A E | Rot T
1 0 0 0 0 0 4 1 0 2 7
2 0 1 0 0 1 2 0 0 0 2
3 0 0 0 1 1 4 0 0 0 4
4 2 0 0 0 2 2 0 0 1 3
5 1 0 0 0 1 6 3 0 0 9
6 0 0 0 0 0 7 1 0 0 8
7 1 0 0 1 2 3 1 0 0 4 4 0 0 5
8 8 0 0 1 9 2 0 0 2 4 9 0 0 11
9 7 2 0 0 9 6 2 0 0 8
10 0 2 1 0 3 3 2 0 0 5 2 3 0 0 5
11 2 0 0 0 2 7 1 0 2 10 3 0 0 0 3
T 21 5 1 3 30 46 11 0 7 64 18 6 0 0 24
Média questdes/aula 2,7 5,8 6

Verificou-se uma diferenga consideravel entre as Turmas TP1 e TP2 em termos da frequéncia de
guestionamento, registando-se cerca de metade das perguntas na turma TP1 em relagdo a TP2, o
que representa uma média de 3 perguntas por aula na turma TP1 e 6 perguntas por aula na turma
TP2. Apesar disso, a percentagem de questdes classificadas nos diferentes niveis cognitivos foi
semelhante, com as perguntas de aquisicdao a rondar os 70% do numero total de perguntas e as
de especializagdo com um valor aproximado de 17%, nas duas turmas. A percentagem de
perguntas de rotina também foi idéntica nas duas turmas, representando cerca de 10% do total.

Apesar dessas semelhangas em termos relativos, na Turma TP1 registou-se uma pergunta que
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consideramos de nivel de integracdo, o que constitui um evento muito pouco frequente em

termos de oralidade, como ja temos vindo a constatar no decurso do estudo. Na turma TP3,

apesar dos resultados se reportarem a um numero de aulas inferior (4 aulas), os resultados

relativos, em termos de nivel cognitivo, ndao foram muito diferentes dos das outras turmas, com

75% das questdes de nivel de aquisicdo, e 25% de questdes de especializagdo, ndo se tendo

registado nessas aulas nenhuma questdo de integracao ou pergunta de rotina.

O Quadro 17 apresenta exemplos de algumas questdes que surgiram no contexto das aulas TP,

classificadas de acordo com o seu nivel cognitivo:

Quadro 17 - Exemplos de questGes orais dos alunos nas aulas TP, de acordo com o seu nivel cognitivo

(Genética 2008/2009)

Aquisicao

O que sdo DNA boxes? Sdo zonas de DNA?

Professor, desculpe, o que fazia a polimerase 11?

Ha bocado falou de splicing, € a mesma coisa que rearranjo de DNA?

A regido de poliadenilagdo onde é que esta?

Essas sementes sdo viaveis?

Qual é a classificagdo do X e do Y em relagdo a posi¢do do centrémero?

Entdo, os genes dos organelos sdo circulares?

E com isso que se faz a PCR, ndo é?

Especializagao

Ao separarmos a cadeia, pode ser analisada uma cadeia de cada vez ndo é? (R: as cadeias sdo
sempre analisadas em separado e isto corresponde sempre a uma cadeia simples...) Mas
analisamos as duas?

Mas se tiver 1 ou 2 diferentes (nucledtidos) também pode ser considerada uma sequéncia
consenso?

Os telomeros nesse caso ndo vao encurtando? (..) No semestre passado, lembro-me de se
falar que o envelhecimento se dava a conta do encurtamento dos teldmeros?!

NOs, nas aulas praticas estamos a fazer um trabalho sobre hemofilia. As mutagdes, e a doenga,
podem ser causadas entdo por esses transposoes?

E por que é que ndo é do interesse da célula passar os genes do plasmideo todo?

Mas ao fazermos esse processo todo ndo estaremos a correr o risco de haver erros? Por
exemplo, retirar um gene que seja responsavel pela replicagdo da célula?

Porque é que apenas 1% pode ser cultivavel em relagdo aos outros 99%?

Pode haver dois tipos de mutagdo, uma que introduz um nucleétido a originar um cédao stop
e, a0 mesmo tempo, uma mutagdo que suprime esse efeito?

Integragao

Foi descoberto um fungo que produz uma substancia idéntica aos hidrocarbonetos que
usamos. Qual seria a possibilidade de retirar o gene responsavel pela produgdo dessa
substancia? (...) Mesmo em fungos?
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Relativamente as aulas OT, salientamos que apenas trés alunos compareceram numa aula, que foi
anterior ao primeiro teste de avaliagdo TP. Nessa aula, orientada pelo professor D, registaram-se
nove questdes, formuladas por esses trés alunos, que ja as levavam preparadas. Por isso, essa
aula foi orientada por essas questdes, que o professor foi respondendo e explorando. Todas as

questdes foram do nivel de aquisi¢cdo, das quais damos alguns exemplos:

“Eu ndo percebi bem as diferencas entre introes, DNA satélite, regides codificantes e nao
codificantes?”

“Mas o DNA satélite também ndo codifica proteina?”
“E os ex0es, sdo...?”

“Nesse caso qual é a frequéncia de recombinantes?” (com base um esquema feito no
quadro pelo professor)

“Os recombinantes sao sempre 0s menos representados?”

“0O teste do chi-quadrado é sé para confirmar o resultado do mapeamento?”

“Trabalhos para casa”

Ainda no contexto das aulas TP, surgiu uma nova estratégia, sobretudo por iniciativa do professor
D, de procurar envolver os alunos num trabalho e estudo mais continuados ao longo do semestre.
Para isso preparou desafios, que langou normalmente no fim das aulas, de forma a motivar os
alunos para o estudo em casa, procurando provocar a partir dai um maior envolvimento dos
alunos nas aulas seguintes. Para além desses “trabalhos para casa” esse professor fazia também
pausas na aula, estimulando os alunos a pensar sobre determinadas situagdes relacionadas com o
que estava a ser lecionado, apelando a uma maior participa¢dao e envolvimento. Algumas dessas
situagbes estdo exemplificadas no documento em anexo (Anexo 18). No entanto, e apesar dessa
boa iniciativa, os alunos ndo tiveram uma postura mais ativa que o normal, participando pouco, e
esperando normalmente que fosse o professor a responder ao desafio. Seria de esperar uma
maior intervengao por parte dos alunos, associada a um maior questionamento, contudo, ndo se
registaram diferencas dignas de registo. Normalmente os alunos ouviam as sugestdes do
professor, tiravam apontamentos, mas sem questionar. Apesar disso, o professor manifestou-se
no final do semestre, quando entrevistado, identificando alguns fatores que poderao ter estado

na origem da pouca participa¢dao dos alunos nas aulas TP:
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“O numero de alunos, as turmas sao muito grandes, a prépria disposi¢ado fisica das salas,
em que os alunos que estdo na fila de trds assumem uma atitude mais passiva e os que
estdo nas filas da frente acabam por interagir mais, a prépria hora das aulas (as 9h da
manha...) e a sua duragdo (2 horas). Acho importante criar-se momentos de ‘quebra’ da
rotina da aula, em que os alunos sejam mais solicitados a participar.” (Professor D)

“Penso que poderd estar relacionado com a expectativa que tém em relagdo ao que
consideram ser uma aula, acho que assumem a partida que lhes vai ser dado tudo o que
precisam de saber, e portanto assumem uma posi¢cdo de espectadores. Talvez o formato
das aulas também nado ajude... as vezes aceleramos um pouco o ritmo porque ainda
temos de dar isto ou aquilo...” (Professor D)

E curioso que os préprios alunos que partilharam a sua opinido nas entrevistas no fim do
semestre, identificaram alguns desses mesmos fatores. Algumas possiveis razées para a pouca
frequéncia de questionamento nas aulas TP sdo a seguir exemplificados, opinido que foi também

partilhada por outros colegas entrevistados:

Manuel: “Participei umas trés vezes. Que a maior parte do tempo estava quase sempre a
dormir, porque... eu e genética ndao funciondmos muito bem ao longo deste semestre,
porque efetivamente, eu ndo sei, até mesmo sem sair a noite na quinta-feira eu chegava a
aula extremamente cansado, eu ndo sei 0 que se passava comigo, mas efectivamente,
bem... ndo sei...”

Rui: “A genética ja tinhamos muitas turmas e de certa maneira isso inibe-nos, porque
estamos ali, ndo nos conhecemos, “se calhar ndo tenho a certeza, se calhar é melhor ndo
falar”. E ja sé falamos se tivermos a certeza daquilo que estamos a falar. O conhecermos o
grupo e o nao conhecermos o grupo acho que influencia, eu acho que isso influencia
muito. “

Sobre a estratégia de ‘trabalho para casa’, o professor admitiu ndo ter tido um bom resultado,
pois, na sua opinido, a generalidade dos alunos n3ao se preocupou em o realizar. Na sua
perspetiva, se ndo conta para a avaliagdo dos alunos eles nao dardo importancia. Por outro lado
salientou a grande dificuldade que seria avaliar tantos alunos nessa base continua (relembramos
que este professor teve a lecionacdo de todas as turmas a seu cargo na primeira parte do

semestre).
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Desenho dos testes de avaliagdo: o questionamento no alinhamento do ensino e avaliagao

A colaborag¢do da investigadora com os trés docentes responsaveis pelas aulas TP, envolveu um
trabalho mais continuado e sistematico ao nivel do desenho dos 3 testes de avaliagdo TP,
procurando uma articulagdao mais efetiva com os conteldos das aulas, mas sobretudo com o tipo
de questionamento dos professores nas mesmas aulas. Assim, a investigadora procurou recolher
através da observagcdao das aulas TP, ndo apenas as questbes formuladas pelos alunos, mas
também as principais questdes formuladas pelos professores. O objectivo era que essas questdes
orientassem também o tipo de questionamento, e o tipo de conteldos relacionados, a considerar
no desenho nos testes de avaliagao. Assim, a investigadora sugeriu aos professores uma listagem
dessas questdes, das suas préprias aulas, bem como outras relacionadas e recolhidas de outras
fontes (como manuais de Genética), com base nas quais os testes poderiam ser desenhados. Os
testes de avaliagdo foram posteriormente enviados a investigadora, para aferir se estariam
devidamente articulados com as respectivas aulas TP, quer em termos de conteldos cientificos

(complexidade e nivel de profundidade), quer em termos do tipo de questdes formuladas.

Com base nesta estratégia de colaboragao foi possivel introduzir situacdes de questdes abertas
em alguns testes de avaliacdo, de acordo com o interesse e adequagdo manifestados pelos
proprios professores. Estes tém consciéncia de que os testes de resposta fechada, que sdo
normalmente a regra, nem sempre permitem avaliar aquilo que se pretende avaliar, ndo estando
muitas vezes direcionados para os reais objetivos de aprendizagem. Simplesmente, sdo o método
mais eficaz quando se tem um numero elevado de alunos aliado a prazos muito curtos para
cumprir, em termos de correcdo e langamento de notas. Os préprios momentos de corregao e
discussao dos testes de avaliagdo, nos semestres anteriores, permitiram aos professores obter
outro tipo de informagdes dos alunos, que os préprios testes nao forneceriam por si. Os
professores consideram importante construir testes que sejam equilibrados e justos e que, por
isso, possam traduzir melhor as aprendizagens alcangadas pelos alunos. Isso justificou, sempre
que foi possivel e adequado, a introdugdo de algumas situagdes de resposta aberta como

alternativa aos itens fechados de escolha multipla, nos testes da componente TP.

Os professores manifestaram uma opinido bastante favordvel e positiva face a colaboragdo no
desenho dos testes de avaliagdo, salientando ter sido importante para ajustar os itens,
articulando-os com os objectivos de aprendizagem, estando provavelmente também melhor

alinhados com as perceg¢des que os proprios alunos tém desses objetivos. Salientaram ainda, que
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muito provavelmente, fruto desse trabalho de articulagdo, os resultados finais nos testes terdo

traduzido melhor as aprendizagens dos alunos em Genética.

Scitable — tépicos para o estudo em Genética

Esta estratégia acabou por dar alguma continuidade as questdes orientadoras do estudo,
aplicadas no semestre anterior em Microbiologia. Surgiu por iniciativa do professor responsavel,
que achou interessante e positivo partilhar com todos os alunos um site — Scitable’” — dirigido a
professores, alunos e investigadores em algumas areas das ciéncias naturais, particularmente
Genética, a partir do qual os alunos poderiam explorar e ampliar conhecimentos relacionados

com as aulas TP. A nota introdutéria do Scitable é a seguinte:

Scitable is a free science library and personal learning tool brought to you by Nature

Publishing Group, the world's leading publisher of science.

Scitable currently concentrates on genetics and cell biology, which include the topics of
evolution, gene expression, and the rich complexity of cellular processes shared by living

organisms.

Os alunos teriam a possibilidade de criar o seu préprio percurso de aprendizagem (learning path),
selecionando os tépicos em que tivessem maior interesse, havendo também espago para uma
aprendizagem colaborativa dos membros (alunos ou outras pessoas inscritas), bem como uma
diversidade de recursos e de ferramentas a favor da aprendizagem, que podiam ser utilizados.
Uma vez que o site é muito vasto, apresentando uma grande diversidade, quer ao nivel dos temas
abordados quer da sua complexidade e profundidade, a investigadora, junto com os docentes,
procurou selecionar os tépicos mais relevantes e relacionados com os conteudos programaticos
das aulas TP no sentido de fornecer algum tipo de orientagdo aos alunos. Esses tdpicos, com os
respetivos links, foram organizados num documento disponibilizado no Blackboard e acessivel a
todos os alunos. Esse documento foi sendo atualizado ao longo do semestre, a medida que as
aulas iam decorrendo, com a introdu¢dao de novos tépicos. A versdo final do documento esta no
Anexo 19. Na entrevista final procurdmos conhecer a utilizagdo que os alunos fizeram desse
recurso, bem como as suas opinides, que foram diferentes. No entanto, a maior parte dos alunos

entrevistados afirmaram n3o ter utilizado este recurso:

17 http://www.nature.com/scitable
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Manuel: “Por acaso estudei por esses topicos... (...) Sim, eu acho que ajudou pelo menos
para organizar as ideias, estavam ali por tépicos, sob forma de pesquisa (...) acho que foi
bastante positivo, pelo menos ajudou-me bastante.”

Marta: “Nesse caso nao utilizei porque achei que os tdpicos eram mais exigentes do que a
matéria que tinhamos dado na aula”

“Questoes em Biologia”

Em relagdo a estratégia do Questdes em Biologia “QB”, verificou-se a ndo adesao a este recurso,
em semelhanga ao que ja vinha a acontecer nos semestres passados, sendo que os alunos
continuaram a valorizar o recurso embora ndo o tenham utilizado mais uma vez neste contexto. O
“Questdes em Biologia”, foi uma estratégia adoptada durante esse semestre também na
disciplina de TLB, que iremos descrever na sec¢do seguinte (5.3). No contexto de TLB o “QB” foi
utilizado como um férum de discussao, com efeitos na avaliagdo dos alunos, e com resultados
muito positivos em termos de questionamento e com implicagbes positivas na sua aprendizagem.
Esses resultados serdo discutidos, bem como as implicagdes da estratégia ter sido considerada

como parte integrante do sistema de avaliagdo nessa Unidade Curricular.

No contexto de Genética, um dos professores aponta algumas das possiveis razdes que poderao
ter estado na origem da auséncia de participagdo dos alunos, indicando a avaliagdo como um
“motivo” que poderia incentivar uma maior participacdo. Quando questionado sobre se
considerava fazer sentido continuar com a sua adog¢do, uma vez que ndo era utilizado, o professor

constatou:

“Fazer sentido faz, agora eles ndo o usam, estd Ia sem ser usado. Agora também devemos
pensar o que é que falha para que eles ndo o usem. E falta de vontade, é porque n3o ha
estimulo, porque ndo ha avaliagdo? Se houvesse qualquer avaliagdo, de certeza que era
usado. Aquilo até podia ser um espago muito util...” (Professor A)

“Isso até era muito Util, porque se tivéssemos questdes antes da aula, melhor ainda, do

que serem postas ali na aula, havia muita coisa que ficava ja antecipada. Mas nao sei, nao
os acho muito desejosos de usar.” (Professor A)
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SINTESE

No segundo semestre do ano letivo de 2008/2009 em Genética, ndo foi possivel adotar
estratégias efetivas de incentivo ao questionamento dos alunos, sobretudo por uma questdo de
organizagao das atividades letivas que ndao proporcionou o mesmo tipo de contato permanente
com todos os professores, ao longo do semestre. Também por razdes de “calenddrio” nao foi

possivel adotar a estratégia de correcao dos testes de avaliagao, como ja foi discutido.

Apesar disso, o trabalho desenvolvido com os professores durante esse semestre foi positivo do
ponto de vista do desenvolvimento da avaliagdo, no que refere aos testes da componente TP. A
prépria estratégia de corregdo dos testes de avaliagdo nos semestres anteriores proporcionou
momentos de reflexdo pelos professores, acerca do desenho de itens para os testes de avaliagdo,
permitindo identificar alguns itens menos claros, e que terdo introduzido alguma subjetividade

associada a sua corregdo.

Desta forma, para minimizar essas situagdes tornando os testes mais objetivos, claros e rigorosos,
a investigadora auxiliou nesse trabalho, fazendo uma espécie de validagao dos itens de avaliagao,
procurando respondé-los a fim de identificar incongruéncias. O objetivo era que os testes
estivessem também devidamente alinhados com os objetivos de aprendizagem e com os
conteldos em termos das abordagens adotadas nas aulas. Dessa forma, procurou promover-se o
alinhamento do ensino com a avaliagdo, com base também no tipo de questionamento
normalmente adotado pelos professores no contexto das aulas. Do ponto de vista dos
professores, essa estratégia tera tido resultados positivos, sobretudo ao nivel dos resultados de

avalia¢ao dos alunos que terdo traduzido melhor as suas aprendizagens.

Um recurso sugerido pelos préprios professores aos alunos, em analogia a fun¢do das questdes
orientadoras no semestre anterior, foi o Scitable, associado a “percursos” de aprendizagem

relacionados com a sequéncia das aulas, mas que os alunos terdo utilizado pouco.

O contexto de Genética desse ano letivo pode servir como um exemplo de que quando ndo sdao
adotadas estratégias especificamente centradas no aluno, neste caso, promovendo o seu
guestionamento, estes irdo manifestar simplesmente o questionamento oral espontaneo que,

normalmente surge associado as aulas TP.

Durante esse mesmo semestre, decorreu também a disciplina de TLB, que passaremos a

descrever na proxima secgdo (5.3), frequentada pelos mesmos alunos acompanhados em
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Genética e onde obteremos resultados muito positivos do ponto de vista do desenvolvimento do

guestionamento dos alunos.
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5.3. CONTEXTO DE TLB | 22 seMmESTRE 2008/2009

INTRODUGCAO

A unidade curricular de Temas e Laboratorios de Biologia (TLB), sob coordenagdo do mesmo
Professor desde 2006, pertence ao primeiro ano do plano de estudos dos cursos de Biologia e
Biologia/Geologia da Universidade de Aveiro, decorrendo durante o segundo semestre. No ano
letivo de 2008/2009 frequentaram esta unidade curricular 70 alunos da licenciatura em Biologia,
divididos em duas turmas, sendo que cada turma teve uma aula tedrico-pratica (TP) semanal com
a duragdo de 2 horas. Neste ano letivo deu-se sequéncia ao trabalho de colaboragado ja iniciado
em 2007/2008, desta vez com uma presenca mais efetiva da investigadora nas principais
atividades desenvolvidas nesta unidade curricular. Assim, através de uma colaboragdo estreita
com o docente responsavel, foi aprofundado e otimizado o trabalho ja desenvolvido no ano
anterior, seguindo uma metodologia de coinvestigagdo (Macaro & Mutton, 2002). Para o efeito,
foram observadas todas as aulas tedrico-praticas das duas turmas durante o semestre (num total
de 16 aulas, 8 por turma), através de observagdo ndo participante, bem como dado todo o apoio
no desenvolvimento e aperfeicoamento de estratégias de Ensino, Aprendizagem e Avaliagdo
(EAA), nomeadamente, o forum de discussdo online “Questdes em Biologia”, as sessdes de

Ill

discussao presencial “Questdes em Biologia”, e os testes de avaliagdo final sumativa. Todas estas
iniciativas foram implementadas apenas na componente Tedrico-Pratica (TP) da disciplina, que
tinha como principais conteldos programaticos temas relacionados com a Evolugdo Biolégica. A
avaliagao dos alunos nesta unidade curricular enquadrava-se no sistema de ‘avaliagdo continua’
de acordo o Regulamento de Estudos da Universidade de Aveiro ja referido no capitulo 3, a

semelhanc¢a das UCs de Microbiologia e Genética.

A recolha de dados incidiu sobretudo no questionamento oral dos alunos durante as aulas TP e as
sessOes de discussdao presencial “QB”, no material escrito produzido pelos alunos e professor
através do forum de discussdo online, nas respostas dos alunos a alguns itens do teste de
avaliagdo final, que contemplou o seu questionamento, bem como através das entrevistas

semiestruturadas realizadas no final do semestre com 10 alunos selecionados e com o professor.
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Como questdes de investigacdo especificas, e particularmente dirigidas a unidade curricular de

TLB e as estratégias desenvolvidas e implementadas, salientamos:

1) Quais sdo as principais caracteristicas do questionamento dos alunos registado no forum de
discussdo “QB”?
2) Que evidéncias poderemos encontrar acerca do desenvolvimento das aprendizagens dos

alunos durante a sua participa¢ao no férum?

3) Quais as caracteristicas do questionamento dos alunos durante as sessGes de discussdo

presencial, e sua relagao com o questionamento oral nas restantes aulas TP?
4) Como descrever o papel e intervengdo do professor na estratégia “Questdes em Biologia”?

5) Que influéncia terd tido a avaliagdo e o feedback na participagdo/intervencdo dos alunos na

estratégia “Questdes em Biologia”?

6) Quais as caracteristicas do questionamento dos alunos numa situagdo de teste de avaliagdo

sumativo?

Todas essas questdes surgem enquadradas nas principais questdes de investigacdo do estudo,
tratando-se de subquestées das mesmas, nomeadamente das questSes Q1 (Ql.1 e Q1.2), ja

referidas na introducdo do presente trabalho (capitulo 1).

De acordo com essas questdes especificas, delinedmos alguns objetivos de investigagdo: i)
selecionar e adotar modelos para a analise de conteiudo do féorum “QB”; ii) analisar o
questionamento dos alunos revelado nas mensagens escritas (posts) do férum, e na situagdo de
incentivo ao questionamento incluida no teste de avaliagdo final; iii) analisar o questionamento
oral nas aulas TP e sessGes de discussdo presencial; iv) identificar evidéncias da influéncia do
papel da avaliagdo e do feedback na participagdo dos alunos; bem como v) analisar o papel do

professor na estratégia “QB”.

Esses objetivos foram sobretudo concretizados através de andlise de conteddo (mensagens do
forum de discussdo, sessGes de discussdo presenciais, entrevistas, respostas ao item de avaliagdo)
com recurso também a ferramentas de auxilio de andlise quantitativa (SPSS), em termos de

estatistica descritiva.
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Serdao, de seguida, descritas as estratégias adotadas e todo o processo de concegdo e
implementa¢do das mesmas no contexto da unidade curricular de TLB, bem como os resultados

alcangados com a sua concretizagao.

Procedimentos e Estratégias para a Recolha de Dados

Férum de discussdo online “Questdes em Biologia” (“QB”)

Este forum de discussao surgiu como uma adaptacdo da estratégia da Caixa de Questées em
ambiente online, como ja descrito no capitulo 3 (Metodologia), tendo como principal filosofia
potenciar o questionamento dos alunos noutros contextos para além do presencial, e promover

dessa forma uma maior interagao entre os alunos e destes com o professor.

Embora a Caixa de Questdes online (“QB”) estivesse também disponivel para os alunos nas outras
disciplinas, Microbiologia e Genética, através da plataforma de e-learning, apenas nesta unidade
curricular (TLB) foi adaptada e considerada como uma estratégia de avaliagdo formativa e
sumativa. Desta forma, funcionou como um espago estruturado na légica de um férum de
discussdao, com base em tépicos tratados nas aulas TP e em desafios langados pelo professor, e
ndo apenas como um simples espaco aberto onde os alunos poderiam colocar as suas questdes

em qualquer altura ao professor e/ou colegas.

O objetivo primordial seria a construgdao de conhecimento de uma forma partilhada pelos alunos,
através da constituicdo de uma comunidade de aprendizagem interativa, onde o questionamento
assumisse um papel central. O férum de discussao “QB” surgiu pela primeira vez no ano letivo de
2007/2008, tendo sido desenhado com os objetivos ja descritos, de promover uma aprendizagem
mais centrada no aluno, constituindo um ambiente de estimulo ao questionamento, ao
pensamento critico e a argumentagdo, e consequentemente a aprendizagens mais significativas

(Silva Lopes, Moreira, & Pedrosa-de-Jesus, 2012).

Desenho e implementacao da estratégia “QB”

Com base nos resultados do ano antecedente (2007/2008), em que o férum foi implementado
pela primeira vez, fizeram-se algumas adapta¢des para otimizar a participacdao dos alunos e

aperfeicoar o processo de avaliagdo. Embora os resultados desse primeiro ano tenham sido muito
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positivos e encorajadores, detetaram-se alguns aspetos que poderiam ser melhorados, com base
no feedback do professor e dos alunos. Assim, foram introduzidas algumas melhorias como: i) A
construcdo de documentos orientadores com as principais indicagdes para uma participacao de
qualidade, juntamente com a explicitacdo dos critérios de avaliagdo; ii) Organizagdo do férum de
discussdo em 3 blocos tematicos; iii) Introdu¢do de um periodo de participagdo com fins
formativos, e iv) Introdugdo de sessGes de discussdo presenciais sobre os temas do férum.

Passaremos a descrever cada uma dessas alteragdes:

i) Construcdo de documentos orientadores

No ano anterior detetou-se com frequéncia duvidas por parte dos alunos, especificamente no que
dizia respeito aos critérios de avaliagdo da sua participagao no férum. No sentido de evitar essa
situagdo e de fornecer um melhor suporte aos alunos, foram redigidos documentos com
orientagbes para uma participa¢do de qualidade tendo em vista os critérios de avaliagao
estabelecidos. Estes critérios de avaliagdo estavam também devidamente clarificados nos
documentos, tendo sido disponibilizados na plataforma de e-learning a todos os alunos (Anexos
20 e 21). De salientar que todas as indicagGes constantes nestes documentos foram previamente
discutidas e clarificadas com os alunos na primeira aula TP. Nessa aula foram dadas orientagdes
para uma participa¢do de qualidade, no que diz respeito a natureza das questdes que poderiam
formular bem como a sua fundamentag¢dao. Foram dados a conhecer os critérios de avaliagao,
ficando para os alunos explicita a forma como iriam ser avaliados. Os critérios de avaliagao
adotados tiveram por base a experiéncia do ano letivo anterior, tendo-se feito algumas
adaptacgOes. Assim, esses critérios consideraram o numero de intervengdes (0,3 valores), bem
como a sua qualidade (1,2 valores), totalizando 1,5 valores da avaliagdo final da disciplina. A
avaliacdo da qualidade das intervencgdes foi feita com base na agrega¢ao de dois critérios, o nivel
cognitivo e a correcdo cientifica, como indicado no Quadro 18 e descrito nos documentos

orientadores, disponibilizados em anexo (Anexos 20 e 22).

Quadro 18 - Critérios para a avalia¢do da qualidade das intervengées dos alunos no Férum “QB” (TLB

2008/2009)
Nivel cognitivo Corregao cientifica
Al Aquisicao B1 Cientificamente incorreto
A2 Especializagdo B2 Com alguma incorregdo cientifica
A3 Integragao B3 Cientificamente correto
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ii) Organizacdo do férum de discussdo em trés blocos tematicos

No ano precedente, o férum de discussdo tinha funcionado de uma forma menos estruturada,
tendo havido um desafio inicial do professor que despoletou a participa¢do dos alunos, que a
partir dai fizeram as suas intervengdes e discutiram os temas na altura que consideraram mais
apropriada. O professor foi fornecendo feedback sempre que considerou pertinente, procurando
orientar o debate no sentido de favorecer um verdadeiro espirito de discussao e de partilha entre
os alunos. Ainda assim, verificou-se que a participacdao dos alunos aumentou consideravelmente
nos Ultimos dias, antes da data limite de fecho do férum, sendo na sua maioria mensagens
desconectadas dos posts anteriores, o que pareceu denotar uma preocupacdo dos alunos em
preencher os requisitos para serem avaliados sem a preocupacdo de fundamentarem
devidamente a sua participacdo e sem dar seguimento as discussGes prévias (Silva Lopes et al.,

2012).

Para procurar minimizar este efeito verificado na primeira edicdo do férum, e para tentar
promover nos alunos uma participagdao mais continua ao longo de todo o semestre, tornando
possivel também ao professor proporcionar um feedback em tempo util, mais efetivo e
construtivo, dividiu-se o férum em trés blocos tematicos sequenciais, cada um com uma duragao
de cerca de trés semanas. Cada bloco temdtico foi iniciado com um desafio langado pelo
professor (evento desencadeador da discussdo), estes relacionados com temas discutidos

presencialmente nas aulas TP, como indicado no Quadro 19.

Para valorizar a participagdo continua dos alunos, um dos critérios de avaliagao estabelecido foi a

frequéncia de um minimo de 2 mensagens em cada um dos blocos tematicos.
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Quadro 19 - Estrutura do Férum “QB”: Blocos tematicos e eventos desencadeadores (TLB 2008/2009)

Bloco tematico  Evento desencadeador (mensagem do professor)

Assunto: Bloco Tematico |

Bloco | The question is this: Is man an ape or an angel? My Lord, | am on the side of the angels. |

(formativo) repudiate with indignation and abhorrence these new fanged theories.

Disraeli, Benjamin (1804-1881, British Statesman Prime Minister)

Assunto: Sera possivel refutar a Teoria da Evolugdo?

A evolugdo, por selegdo natural, é uma teoria que explica as origens da adaptacdo, da

complexidade e da diversidade de seres vivos. E uma teoria constituida por um conjunto de
Bloco Il explicagdes confirmadas pela observagdo e por experiéncias de tal modo que sdo aceites
como factos. O acervo de provas, que corrobora essas explicagdes, é abundante e variado.
Sera que podemos observar a evolugdo na Natureza? Sera que se pode medir a evolugdo no

laboratério? Quem quer seguir as "pistas"?

Assunto: Especiacdo sem (com) fronteiras

Ernest Mayr, em 1940, afirmou, num debate, que uma nova espécie sé se desenvolve se uma
populagdo, isolada geograficamente da sua espécie parental, adquirir, durante o periodo de
Bloco Il isolamento, caracteristicas que favoregam ou conservem um isolamento reprodutor mesmo
quando as barreiras externas desaparegam. Serd que apenas a separagao geografica duma
espécie em dois grupos de individuos, sem qualquer interagdo, é um fator importante para
observar o aparecimento de novas espécies? E os cromossomas? Como é que "ficam" nisto
tudo? Noutra perspetiva, podemos concluir que especiagdo é o mesmo que evolugdo? Sera?

iii) Introducdo de um periodo de participacdo com fins formativos

Mais uma vez, com base nos resultados do ano anterior, concluiu-se que os alunos numa fase
inicial tinham algumas duvidas acerca dos principais objetivos do férum, bem como dificuldades
na forma como deveriam participar. Assim, para procurar ultrapassar essa inseguranca inicial,
decidiu-se que a participagdo no primeiro bloco temdtico nado teria efeitos na avaliagdao final
sumativa. O objetivo era que os alunos participassem de uma forma mais espontdnea,
familiarizando-se com o ambiente e as ferramentas do férum, podendo partilhar e clarificar as
suas duvidas durante esse periodo. Nesta fase, os alunos ja tinham obviamente conhecimento
dos critérios de avaliagdo, bem como dos documentos orientadores, devendo jad participar
atendendo a essas orientagdes. O professor utilizou este periodo formativo sobretudo para dar
orientagdes mais claras aos alunos no sentido de melhorarem as suas intervengdes, alertando-os
para a importancia de uma participagdo continuada considerando as interveng¢des prévias dos
colegas e a aplicagdo de conhecimentos, utilizando fontes bibliograficas relevantes para

fundamentar a sua participagao, sempre que pertinente.
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iv) Introducdo de sessbes de discussdo presenciais sobre os temas do férum

Decidiu-se, ainda, ampliar a discussdao desenvolvida no ambito do forum “Questdes em Biologia” a
duas sessdes de discussdo presencial, uma em contexto formativo, logo na aula TP seguinte ao
fecho do primeiro bloco tematico, também formativo, e a segunda sessdao apds o encerramento
final do férum, sobre os temas discutidos nos Blocos Il e lll, esta com efeitos na avaliagdo final
sumativa. Esta decisdo de planear duas sessdes presenciais de discussdao foi desencadeada
sobretudo pela opinido de alunos do ano anterior que manifestaram que a participagdo oral
também deveria ser valorizada na avaliagao final da disciplina, uma vez que ha alunos que
manifestamente apresentam mais competéncias na oralidade. Assim, foram agendadas essas
duas sessGes em que os alunos teriam oportunidade de participar de uma forma organizada e

planeada, sobre assuntos previamente discutidos no férum.

Estas sessOes foram realizadas em cada uma das turmas TP (~ 35 alunos cada), no horario das
respetivas aulas, com 2 horas de duragao, pela impossibilidade de o fazer de uma forma proficua
com a totalidade de alunos. O objetivo da sessdao formativa foi sobretudo proporcionar um
feedback construtivo a todos os alunos, inclusivamente os que nao haviam participado no
primeiro bloco, no sentido de reforgar e estimular a sua contribuicdo para a discussdao nos dois
blocos tematicos seguintes. Assim, o professor procurou clarificar duvidas, dando exemplos de
participagdes bem conseguidas, assim como de erros que deveriam procurar evitar, consolidando

as orientagdes dadas inicialmente, bem como os critérios de avaliagao.

A discussao final, com propdsito de avaliagdo sumativa, teve outros objetivos, sobretudo explorar
e aprofundar questdes essenciais ja debatidas no féorum, sistematizando opinides e procurando
chegar a algumas conclusdes. Nesta sessdao o professor teve um papel sobretudo de moderagao,
orientando as participagdes e garantindo que todos os alunos tivessem possibilidade de
participar, langando alguns desafios, mas deixando também ao seu critério os temas que traziam

para a discussao.

Toda a estratégia do “Questdes em Biologia” - o féorum de discussao online, juntamente com as
sessOes presenciais - teve uma contribuicdo para a avaliagao final na disciplina que foi discutida e
negociada com os alunos na primeira aula TP. Ficou acordado que o peso relativo seria de 10%, ou
seja 2 valores num total de 20, em que 1,5 valores corresponderam a participa¢do escrita no
forum online, tendo em conta os critérios previamente descritos, e 0,5 valores relativa a

participacdo na discussao presencial final.
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Para a avaliagdo da discussao presencial final, foi utilizada uma grelha de observagao especifica,
construida em colaboragdo com o professor (Apéndice 10). Esta foi preenchida
independentemente pela doutoranda e por outra investigadora também a realizar trabalho de
campo nesse contexto, através de observagdo nao participante, para que o professor ficasse
disponivel para moderar as discussdes. Para o preenchimento das grelhas de avaliagdo foi
considerado o nimero de participa¢des, mas fundamentalmente a sua qualidade, de acordo com
os critérios estabelecidos. Estas grelhas de avaliagdo ja preenchidas foram analisadas e discutidas
pelas investigadoras, e posteriormente pelo professor, no sentido de estabelecer qual a

classificagdo a atribuir aos alunos participantes (Silva Lopes et al., 2012).

Analise de contetido do forum de discussao “QB”: a dimensao cognitiva da aprendizagem

A utilizagao das novas ferramentas online ao servi¢o da aprendizagem é muitas vezes limitada, e
sua avaliagdo muito condicionada a aspetos quantitativos, como o cdlculo de frequéncias.
Concordamos com Marra, Moore e Klimczak (2004), quando salientam que, para avaliar
verdadeiramente os resultados e as implicagbes das ferramentas de aprendizagem online, é

fundamental fazer uma analise qualitativa do seu conteudo .

A anadlise de conteludo cldssica envolve o desenvolvimento de sistemas de codificagdo, a
conversdo do texto em unidades discretas de andlise e a atribuicdo de cddigos a cada uma dessas

unidades, de acordo com o sistema de codificagdo adotado (Saadé & Huang, 2009).

Para a analise de conteudo do férum de discussdao “QB”, todas as mensagens escritas foram
integralmente recolhidas e organizadas. Optamos por escolher a mensagem completa (post)
como unidade de andlise, uma vez que toda a mensagem é fundamental para contextualizar as
questdes dos alunos e compreender os processos cognitivos que possam estar na base do
guestionamento. Concordamos, assim, que a andlise da “mensagem completa pode proporcionar
ao codificador informagdo suficiente para inferir acerca dos processos cognitivos subjacentes”
(Garrison, Anderson & Archer, 2001, p. 16-17), adquirindo simultaneamente o valor de unidade

de significado definida pelo préprio autor da mensagem.

Neste estudo optamos, como foi ja referido, por utilizar sistemas de classifica¢dao ja desenvolvidos
e adotados por outros autores, procurando valida-los neste contexto particular e conferindo-lhes

eventualmente uma maior robustez, procurando, assim, também evitar construir mais sistemas
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de categorizagdo a adicionar a grande diversidade que se encontra na literatura. De seguida
descreveremos as caracteristicas dos modelos de andlise que utilizdmos — o modelo de
questionamento AEl e o modelo da comunidade de aprendizagem (Community of Inquiry

Framework — Col Framework) de Garrison, Anderson e Archer (2000).

O modelo de questionamento AEI (Aquisicdo-Especializacdo-Integracio)

Para a analise de conteudo do férum no que respeita ao questionamento dos alunos, adotamos o
sistema de classificagdo utilizado ja em todas as outras situacdes de ensino, aprendizagem e
avaliacdo deste estudo, onde o questionamento dos alunos foi promovido - o sistema AEI
(Aquisicdo-Especializagdo-Integracdo), ja descrito no capitulo 3. Esta opgdo foi feita por uma
questdo de coeréncia metodoldgica e para ser também possivel fazer cruzamentos de dados
relativos ao questionamento dos alunos nos diferentes contextos de ensino, aprendizagem e

avaliagdao ao longo do ano letivo.

Tratando-se de um férum que incitava explicitamente ao desenvolvimento do questionamento
dos alunos, grande parte das mensagens evidenciaram questdes explicitas, mas nem sempre o
guestionamento esteve presente. Ainda assim, decidimos codificar todas as mensagens dos
alunos de acordo com o sistema AEIl, mesmo quando o questionamento estava implicito na
mensagem, ou mesmo ausente, uma vez que este modelo, traduzindo processos cognitivos e
sendo baseado na teoria de Kolb (como ja descrito no capitulo 3), permite que seja utilizado em
situagdes de andlise de discurso em que ndo esteja explicito o questionamento. Para
distinguirmos as mensagens que apresentavam questionamento explicito, implicito ou ausente,
decidimos acrescentar uma categoria adicional, que designamos de “Presenga de
Questionamento” (PQ): i) questionamento explicito (QE): com questdes explicitas/manifestas; ii)
questionamento implicito (Ql): com questSes latentes ou subjacentes a uma linha de
raciocinio/argumentacdo, ou iii) questionamento ausente (NQ): quando ndo foi possivel
identificar questdes no conteddo da mensagem. Assim, todas as mensagens foram categorizadas
individualmente atendendo ao sistema AEl e a esta nova dimens3ao que permite distinguir a

presenca de questionamento, como refletem os exemplos no Quadro 20.
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Quadro 20 - Exemplos de posts classificados segundo a presenga de questionamento (Ausente ‘NQ’;
Explicito ‘QE’ ou Implicito ‘Ql’) e o nivel cognitivo de questionamento (AEI) — TLB 2008/2009

Exemplo de post AEI PQ

Tens de ter em conta que um Portugués e um Japonés pertencem a mesma espécie (subespécie), os Humanos A NQ
(Homo sapiens sapiens), sdo apenas etnias diferentes. No caso da especiagdo, penso que o professor se refere a
espécies diferentes que se cruzam entre si e que geram descendéncia (fértil ou ndo). O caso das salamandras da
Califérnia e gaivotas da regido sub-Artica, que faldmos nas aulas.

Acredito que ndo sejam os genes a comandar todos esses comportamentos, Maria. Como ja foi referido em blocos A Ql
anteriores, os préprios ‘memes’, acabam por intervir na evolugdo do Homem. Mas, concordo contigo, quando
referes que ‘o facto de sermos racionais traz nos muitos beneficios, mas também faz com que sejamos obrigados a
arcar com as consequéncias negativas desse facto.” Por um lado, racionalizar faz-nos colocar questes e querer
chegar as suas respostas, por outro, pode fazer com que estas proprias questdes e os caminhos que temos de
seguir para encontrar as respostas ndo sejam, de todo, eticamente corretos (por exemplo, a possibilidade de
selecionar e manipular embrides humanos). De facto, a racionalizagdo faz de nds seres Unicos, complexos e em
elevado grau de especiagdo, ou ndo seriamos nos H. sapiens sapiens.

Querera isto dizer entdo que se provavelmente durante um largo periodo de tempo cortdssemos as ligagdes A QE
geograficas entre Portugal e Japdo, ou entre quaisquer duas nagdes o resultado poderia ser duas ragas
completamente distintas? Certo? Acho que esta questdo tem tanto de 6bvia como de estranha, atendendo a tudo o
que sabemos parece dbvio que japoneses e portugueses sdo apenas Homo sapiens com herangas culturais distintas.
E que apenas pelo facto de conseguirem quebrar as tremendas barreiras geograficas existentes conseguem entdo
reproduzir-se e criar descendéncia fértil sendo assim considerados como individuos da mesma espécie... sera que é
isto mesmo ??

Por falar de portugueses e japoneses, ocorreu-me referir a evolugdo humana. E um tema que me da que pensar. E QE
Porque é que o ser humano ndo evoluiu para diferentes espécies, estando distribuido em tdo distintas partes do
globo? Homo sapiens apareceu ha cerca de 150 mil anos, possivelmente na Africa, tendo mais tarde "invadido"
outros locais da Terra, primeiro o Oriente Médio, a Asia, a Europa e, por fim, as Américas. Decerto havia muitas
barreiras geograficas e diferengas ambientais que poderiam levar a uma evolugdo divergente. Porque ndo ocorreu?
Porque é que apenas houve alteragdo de pequenas caracteristicas? Porque é que se originaram diferentes ragas e
nao espécies?

E realmente uma boa questdo e que com certeza deve intrigar um grande nimero de pessoas. Temos que E Ql
considerar vdarios fatores, um deles é que no mundo atual, no caso dos humanos ndo podemos colocar a hipdtese
do isolamento geografico, uma vez que tal é quase impossivel para ndo dizer mais, portanto resta-nos especular
acerca deste assunto. E o que saird daqui sdo apenas hipdteses, talvez umas mais plausiveis do que outras
consoante a pessoa que as avalia.

Outro fator que temos que ter em conta é o tempo que seria necessario para que tal ocorresse, e que na minha
opinido deveria ser bastante. Isto porque nos primdrdios da espécie durante milhares de anos os humanos viveram
isolados geograficamente e nem por isso ocorreu especiagdo. Por outro lado acha-se que existiu uma especiagdo ha
cerca de 4,1MA que foi a responsavel pela divisdo entre chimpanzés e seres humanos. Estas hipdteses sdo
fundamentadas no modelo de Markov.

Permite-me discordar, ndo podemos esquecer nem por de parte que nada é constante, mas um ultimo estagio da | NQ
evolugdo existe, como sugere o livro "A Escalada do Monte Improvavel" de Richard Dawkins, existe sempre um
ultimo estagio de tudo mesmo que a primeira vista ou com o conhecimento atual ndo possa ser percecionado. Uma
dada populagdo quando inicia o processo de especiagdo tem como fim a sobrevivéncia de cada individuo,
sobrevivéncia essa determinada pela sele¢do natural, que levara a manutengdo, extingdo ou especiagdo dessa
populagdo. Quando ocorre especiagdo entdo chegdmos ao topo da montanha, mas a variabilidade genética
continua a existir e por isso mesmo o ciclo reinicia-se pois quando damos por isso o0 monte ja mudou de sitio logo
essa populagdo continua a sua escalada até que a extingdo ou nova especiagdo ocorram. Assim termino o meu post
afirmando, o culminar da evolugdo é a especiagdo, quando esta ocorre um novo capitulo é iniciado! (Tudo isto é
variavel, este é o meu parecer com o conhecimento interpretagdo que tenho e fiz neste momento, nada indica que
ndo se venha a alterar com a introdugdo de novos dados).

Se a especiagdo é o aparecimento de duas ou mais espécies provenientes de uma sé ancestral serd que podera se | QE
medir a especiagdo através do tempo que demora a uma espécie ser "oficialmente" ndo compativel com outra?
Supondo que seja possivel, quais seriam as varidveis que se poderiam avaliar? Sendo o tempo o resultado das
variaveis em relagdo umas com as outras poderiamos definir, nada surpreendentemente, a ‘geografia do planeta’, o
‘modo de locomogdo do ser’ em si e as ‘mutagBes’ como principais fatores desta avaliagdo. Onde quero chegar:
Serd que a especiagdo é obra do acaso ou é um fendmeno quase obrigatério a quando da separagdo de duas
populagdes da mesma espécie? Como exemplos: serd que a especiagdo que levou o aparecimento dos diferentes
tentilhGes (adaptagdes ao meio) foi 0 mesmo que o caso as ring-species? Ndo poderd a especiagdo ser classificada
também, ndo so6 pelos fatores geograficos, mas também pelas probabilidades de cada uma das varias variaveis?
Uma mutagdo, a distancia de separagdo de dois individuos e o tempo que estes demoram a "reencontrar-se" sdo
com certeza importantes para definir que especiagdo poderemos no futuro observar!
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Apds uma primeira fase de anadlise utilizando o sistema AEl e a Presenga de Questionamento (PQ),
processo que sera melhor descrito e fundamentado a frente nesta sec¢do, verificdmos uma
grande complexidade associada, que se prende ndao sé com a dificuldade em identificar as
questdes, explicitas ou subjacentes, ou mesmo os indicadores de um determinado nivel de
pensamento através das questdes, mas também com as diferentes fun¢des que as questdes
podem apresentar, quando estdo presentes, podendo surgir, por exemplo, no inicio da
mensagem como desencadeadoras da argumentac¢do, no seio da mensagem para explorar ideias
ou orientar o raciocinio, ou mesmo no final da mensagem, como uma nova questao que emerge

da reflexdo sobre determinado assunto.

Consideramos entdo, que para além dessa andlise do questionamento, e para uma compreensao
mais holistica dos dados atendendo a “riqueza” de conteludo que as mensagens apresentavam,
utilizar um sistema de categoriza¢do adicional que fosse indicado para a natureza deste tipo de
aprendizagem em ambiente colaborativo online e que contemplasse outros aspetos do
desenvolvimento cognitivo dos alunos. Assim, procuramos fundamentar-nos teoricamente no
sentido de selecionar na literatura, um modelo de andlise que pudesse enquadrar-se na natureza

dos dados deste férum de discussdo e que fosse ao encontro a esses objetivos.

Com a adogdo de mais um sistema de classificagdo, procuramos uma abordagem metodolégica de
analise que permitisse simultaneamente uma perspetiva analitica e holistica dos dados, o que,
segundo Schrire (2006) e Saadé e Huang (2009), é fundamental para a compreensdo do discurso

qgue ocorre em féruns de discussdao online, em contextos de ensino e aprendizagem.

O modelo da comunidade de aprendizagem de Garrison, Anderson e Archer (2000)

Depois de uma analise critica da literatura sobre modelos de andlise da comunicagdao escrita
através de computador — computer-based communication — decidimos utilizar o modelo proposto
por Garrison et al. (2000, 2001), designado pelos autores por Community of Inquiry Framework
(Col Framework). Alguns autores portugueses, como Lima e Meirinhos (2011), designam por

“modelo de comunidades de inquiricdao”.

A génese deste modelo é baseada no trabalho de John Dewey, caracterizado por um enfoque

pragmatico que considera a educag¢ao baseada em experiéncias vivenciadas e a aprendizagem
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aplicada a situagbes da vida real, sendo coerente com abordagens construtivistas para a

aprendizagem no ensino superior (Garrison et al., 2000; Garrison & Arbaugh, 2007).

O modelo, que fornece metodologias para o estudo da aprendizagem online, é constituido por
trés elementos interdependentes - Presenga Cognitiva, Presenca de Ensino e Presenga Social -
bem como pelas categorias e indicadores para definir cada presenga e orientar a codificagao de
transcricGes (Garrison & Arbaugh, 2007). Embora os trabalhos de investigagdo iniciais sobre
aprendizagem online tenham tido enfoque sobretudo na presencga social, com o trabalho
desenvolvido por Henri (1992) voltou-se a atengdo para a dimensdo cognitiva. Esse trabalho
estimulou Garrison e colegas (2000) a desenvolver um modelo abrangente para orientar a
investigacdo e a pratica da aprendizagem online (Garrison & Arbaugh, 2007). Os préprios autores
consideram que o seu modelo serd apropriado quando a aplicagdo de conhecimentos é
valorizada, particularmente em contextos de educa¢do continua de adultos e no ensino superior

(Garrison et al., 2001, p. 21).

As trés dimensdes - presengas cognitiva, de ensino e social - representam, respetivamente, o
desenvolvimento das competéncias de analise dos conteludos, o papel do moderador na concegao
e organizacdao das atividades e o estabelecimento de um ambiente favordvel a partilha das
representagbes individuais num contexto colaborativo (Dias, 2008). Considerando que “a
comunidade é um sistema plural e coletivo de conhecimento, a interagdo entre os membros é

constituida por multiplos discursos através dos quais se realiza a negociagdo do sentido das

aprendizagens do grupo” (ibidem, p. 6).

De acordo com Anderson (2004, p. 280), o discurso “constitui o meio através do qual os
estudantes desenvolvem os seus processos de pensamento, pela necessidade de articulagdo com
os outros”. “E também verdade que a formagdo de uma comunidade ndo é fdcil ou rdpida”, mas,
uma vez formada, torna-se um “poderoso catalisador e suporte da aprendizagem” (Garrison,

2006, citado em Lima & Meirinhos, 2011, p. 32).

Dos trés tipos, a presenga cognitiva é provavelmente a que apresenta o maior desafio em termos
de investigacdo e em termos do seu desenvolvimento em ambientes de aprendizagem
colaborativa online (Garrison & Arbaugh, 2007; Garrison & Cleveland-Innes, 2005; Moore &

Marra, 2005).
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Neste estudo, e de acordo com os objetivos de investigacdo inicialmente estabelecidos, iremos
analisar as dimensdes da presenca cognitiva (através das mensagens dos alunos) e da presencga de

ensino (através das mensagens do professor), que passamos a descrever com maior pormenor.

Presenca cognitiva

O que nos atraiu no modelo de Garrison e colaboradores foi precisamente o facto de considerar
como aspeto central a natureza do discurso critico, patente sobretudo através da dimensao da
presenga cognitiva (Garrison et al, 2001). Alids, o modelo para a comunidade de aprendizagem
foca-se na “génese e manifestagdo da presenga cognitiva como sendo central para o sucesso das
experiéncias educacionais” (Garrison et al., 2001). O conceito de presenca cognitiva (CP)®,
fundado na literatura do pensamento critico, apresenta, segundo os mesmos autores, a seguinte

definicdo:

“the extent to which learners are able to construct and confirm meaning through sustained

reflection and discourse in a critical community of inquiry” (p. 11)

A presenca cognitiva estd, assim, “diretamente relacionada com a construgéo de conhecimento e
o desenvolvimento do pensamento critico” (Lima e Meirinhos, 2011, p. 33). Sendo um “elemento
vital no pensamento critico” (Garrison et al., 2000, p.89), “surge da construgdo de significados

sustentados na reflexdo e no discurso” (Cabral & Amante, 2011, p. 45).

Os autores do modelo assumem que a presencga cognitiva terd o “potencial de avaliar a qualidade
do pensamento critico (critical inquiry), ao proporcionar um meio para avaliar a progresséo
sistemdtica do pensamento ao longo do tempo” (Garrison et al., 2001, p. 11). Acreditam ainda
que o seu modelo “proporciona diregées para investigagdes futuras centradas na facilitagGo de

aprendizagens de nivel superior” (ibidem, p. 22).

Baseada nas ideias de Dewey (1933) da inquirigdo pratica (Practical Inquiry — PI) e do pensamento
critico, a presenca cognitiva tem sido ha muito tempo considerada uma “caracteristica distinta e

um objetivo global do ensino superior” (Garrison et al., 2000, p. 89).

18 . . . . . . . N

Para nos referirmos a Presencga Cognitiva, optdmos por utilizar a sigla CP alusiva ao termo em inglés -
Cognitive Presence — em alternativa a PC, pois esta é normalmente associada, em portugués, ao
Pensamento Critico.
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Consideramos o modelo de Garrison e colegas apropriado para refletir a experiéncia educacional
evidenciada ao longo da participagdo no férum de discussao “Questdes em Biologia”.
Identificamo-nos com a posicdo desses autores quando assumem que capacidades de nivel
cognitivo superior (Higher Order Cognitive Skills — HOCS), nomeadamente o pensamento critico,
podem ser desenvolvidas em ambientes de aprendizagem mediados por computador (Garrison et
al, 2001). Houve desde inicio uma clara expectativa de que o férum de discussdo “Questdes em
Biologia” teria caracteristicas relevantes para ser uma estratégia bem sucedida em alcangar niveis
de desenvolvimento superior, quer ao nivel do questionamento dos alunos, quer ao nivel da sua
aprendizagem. Uma das razdes fundamentais que nos levou a adogdo deste modelo foi o facto de
se basear na “natureza e qualidade do discurso critico e reflexivo que ocorre num ambiente
educacional baseado na escrita (text-based educational environment)” (ibidem, p. 7), aspetos que

fazem parte dos objetivos de aprendizagem inerentes ao férum “Questdes em Biologia”.

Os mesmos autores (2000, 2001) operacionalizaram a presenca cognitiva num processo de quatro
fases tendo em vista alcangar o conhecimento: (CP1) fase de iniciagdo ou evento desencadeador,
onde alguma questdo ou problema é identificado para posterior indagacdo; (CP2) fase de
exploragao, onde os alunos exploram a problematica inicial, tanto individualmente como
coletivamente, através da reflexdo critica e do discurso; (CP3) fase de integracdo, onde os alunos
constroem e aplicam significados a partir das ideias desenvolvidas durante a exploracdo; e (CP4)
fase de resolugao, onde os alunos solucionam a problemdtica inicial, aplicando os conhecimentos
recém-adquiridos a contextos educativos ou cenarios de trabalho (Garrison & Arbaugh, 2007). O
objetivo para aprendizagens profundas é a condug¢do da discussdo desde a sua fase exploratdria a
integracao e finalmente a fase de resolugdo. As fases de presenca cognitiva sdo descritas de

seguida com mais pormenor, de acordo com os seus autores:

CP1. Fase de Iniciagdo (eventos que despoletam a discussdo): Esta fase é caracterizada pelo
reconhecimento de um assunto, dilema ou problema que emerge da experiéncia e despoleta a
discussdao. Compreende a apresenta¢do de informagdo de base que culmina numa questdo ou
mensagens que orientam a discussdao numa nova dire¢do. Frequentemente o professor comunica
explicitamente desafios de aprendizagem ou tarefas que se tornam eventos que despoletam a
discussdao. Como indicadores desta fase sdao propostos o reconhecimento de um problema e o

sentido de perplexidade.
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CP2. Fase de Exploragao: Os participantes alternam entre o “mundo” privado, individual e
reflexivo e a exploragdo social das ideias. Esta fase reflete um processo inquisitivo e divergente na
procura de ideias que ajudem a dar sentido ao problema ou assunto em discussdo. Alguns
processos envolvidos nesta fase podem ser: contradicdo de ideias prévias; apresentacao de
muitas ideias ou temas numa mesma mensagem; uso de narrativas, descricdes ou factos pessoais,
mas ndo usados como evidéncias para suportar ou fundamentar uma conclusdo; adicdo de

informacdo e sugestdes, mas sem as justificar/fundamentar. Exemplos de indicadores:

divergéncia de ideias dentro da comunidade; divergéncia de ideias dentro da mensagem; trocas

de informacgdo; sugestdes para consideragao; brainstorming.

CP3. Fase de Integragdo: E caracterizada pela construcdo de significado com base nas ideias
geradas na fase de exploragdo. Representa a construgdo de uma possivel solugdo. Tentativa de
conversagao e conexao de ideias relevantes capazes de proporcionar esclarecimentos sobre o
dilema. Alguns processos envolvidos sdo: a adigao de ideias, construindo sobre ideias prévias; a
tentativa de formular hipdteses, justificadas e fundamentadas; a integracao de informagdo de
varias fontes (livros, artigos, experiéncia pessoal...), relacionando ideias e sintetizando. Exemplos
de indicadores: convergéncia de ideias entre participantes; convergéncia de ideias dentro da

mensagem; relacdo de ideias e sintese; criagdo de possiveis solugdes.

CP4. Fase de Resolugdo: Processo de avaliagdao critica dos conceitos, representando o
compromisso com uma solugdo (resolucdo do problema gerado pelo evento desencadeador —
fase de iniciagdo). Construgcdo de consenso na comunidade de aprendizagem. Requer claras
expectativas e oportunidades para aplicar o novo conhecimento construido. O fim desta fase
poderd culminar com a mudanga para um novo problema, assumindo que os alunos adquiriram
conhecimento util. A emergéncia de novos problemas (novos eventos desencadeadores), com
base no conhecimento construido, podera originar dessa forma o (re)inicio do processo (fase de

iniciacdo). Exemplos de indicadores: aplicagdo de novas ideias e conhecimentos recém-adquiridos;

avaliagao critica de conceitos; defesa de solugGes; teste de solugdes. llustramos as 4 categorias da

presenca cognitiva com exemplos retirados do forum de discussao “QB”, evidentes no Quadro 21.
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Lima e Meirinhos (2011) descrevem sinteticamente todo o processo de construgdo de

conhecimento:

“inicia com um evento inicial que despoleta a nossa curiosidade e nos leva a procurar uma
explicagcdo. Através da exploragdo, e da troca de ideias com os outros intervenientes
chegamos a uma integra¢do de todos os conceitos e perspetivas, facilitadora da resolugao
do problema. H4 uma construgao progressiva do conhecimento feita em colaboragao com
todos os membros da comunidade” (p. 34).

Este processo constitui uma “nova forma de aprender” transformando o aluno no “protagonista

do seu préprio processo de aprendizagem”, o que pressupde uma mudanca de mentalidades, ja

que confere uma maior autonomia ao aluno (ibidem, p. 34)

Quadro 21 - Exemplos das fases de Presenga Cognitiva no Férum “QB” (TLB 2008/2009)

Fase de Presenga Exemplo
Cognitiva

CP1. Iniciagao Pedro, (...) J&4 que falou no "meme" de Dawkins (uma metafora interessante, vejam que
"gene" e "meme" sdo muito parecidos), ndo quer (ou alguém, para além do Pedro)
aprofundar mais o assunto. Neste ambito (dos "memes"), deixo aqui a questdo: Serd que a
arte promove a evolugdo humana? Recomendo: Daniel Dennet, A ideia perigosa de
Darwin, p. 340 e seguintes. Fantastico...

(post do professor)

CP2. Exploragdo Pegando no que disse a Maria, questiono o que serda o "ideal". Bem vistas as coisas,
podemos selecionar, como se de uma escolha multipla se tratasse, as caracteristicas que
queremos para a Humanidade, e daqui a alguns anos teremos todos os seres semelhantes.
E se uma grande mudanga no meio acontecesse?! Onde estava a variabilidade que nos
safava desta?! Ainda bem que eu ja ca ndo estarei! O maior erro da natureza foi dar
cérebro ao Homem.

CP3. Integragao Concordo com o que Pedro disse relativamente a importancia dos “memes” para nds
humanos, no entanto ndo é absolutamente necessaria a existéncia de uma consciéncia
para esse tipo de evolugdo ocorrer. Dawkins referiu em "O Gene Egoista" (cap. 11), que
uma espécie de passaros residente nas ilhas de Nova Zeldndia praticava “evolugdo
cultural”. Resumidamente, (...) Ja agora Pedro, aproveito para acrescentar a origem da
palavra “meme”, ja que ndo a referiste (...) De qualquer forma ha uma coisa que me
incomoda. Um gene é algo “palpdvel”, mas um meme ndo deixa de ser um pouco
ambiguo. Serd que existe algo a nivel fisico que possa ser considerado um meme?
Sinceramente ndo me parece, e isso ainda me mete mais confusdo :S Mas que outro tipo
de evolugdes existirdo? E fascinante ponderar em relagdo a isso. {...)

CP4. Resolugdo De facto é incontestavel que a teoria da selegdo natural é aceite hoje em dia como o

mecanismo chave na evolugdo bioldgica dos organismos. De todas as provas cientificas
que tém surgido nos ultimos anos, a prova dos patrimdnios genéticos comuns clarificou
bastantes ideias e também deu origem a um reestruturamento do pensamento cientifico.
A evolugdo esta literalmente "viva" e acontece a todo o momento, é um processo
biolégico continuo, observédvel, e infindavel. Tomo como exemplo algumas espécies
animais, (...).
Nesta visdo encaixa o conceito de que o gene é, no fundo, o fator decisivo para a evolugdo
como a conhecemos (..) Hoje em dia existem unides muito concretas de ideias "co-
Darwinistas" (no sentido de cooperarem com o Darwinismo, e ndo pro-Darwinistas pois
ndo se dedicam a defender o Darwinismo) como a MES (Modern Evolutionary Synthesis)
ou Sintese Evolutiva Moderna (ou ainda Neodarwinismo) que relne em si inUmeros
conceitos provenientes de diferentes especialidades da Biologia, particularmente o
conceito do gene como unidade evolutiva e a sele¢do natural como mecanismo de
evolugdo. (...)
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Ha, no entanto, algumas questdes a ser exploradas relativamente ao desenvolvimento
progressivo da aprendizagem em ambiente online. Umas dessas questdes centrais esta
relacionada com o facto de muitos trabalhos de investigacdo revelarem resultados que ndo vao
além da fase de exploragdo, como salientam Garrison e Arbaugh (2007), no seu trabalho de
revisdo. Ha evidéncias de que esta constatacdo generalizada pode ter a ver com aspetos
relacionados com a presenca de ensino, mais do que com outros possiveis fatores, como

discutiremos a frente.

Presenca de Ensino

Embora a presenga cognitiva seja um aspeto central no desenvolvimento de experiéncias
educacionais relevantes e no estabelecimento de uma comunidade de aprendizagem, o modelo
apresentado por Garrison e colegas é “dependente das interagdes das trés presengas” — cognitiva,
social e de ensino — “numa maior ou menor escala, dependendo do contexto de aprendizagem”

(Garrison, Anderson & Archer, 2010, p. 6).

Garrison et al.(2000) defendem que embora as interagdes sociais e relacionadas com o conteudo
entre os participantes sejam necessarias em ambientes virtuais de aprendizagem, as interagdes
por si sé ndo sao suficientes para garantir uma aprendizagem efetiva online. Reforgam ainda que
essas interagdes precisam de ter orientagdes claramente definidas e serem centradas numa
direcdo especifica, dai a necessidade da presenca de ensino (Garrison & Arbaugh, 2007). A
presenga de ensino que “encoraja a participacdo, mas nao é centrada no professor” (Garrison &
Cleveland-Innes, 2005, p. 145) tem revelado ser “crucial na concretizacdo e sucesso de uma

|ll

comunidade educacional” (Arbaugh, Cleveland-Innes, Diaz, Garrison, Ice, Richardson, & Swan,
2008, p. 134), sendo importante para a determinacdo da “satisfagdo dos alunos, a sua percegdo

da aprendizagem e sentido de comunidade” (Garrison & Arbaugh, 2007, p. 163).

Varios estudos realizados assumem que o pensamento critico dos estudantes esta fortemente
dependente de uma presenca de ensino efetiva, sendo esta a responsavel pela “criacdo do

ambiente onde a presenca cognitiva se vai desenvolver” (Cabral & Amante, 2011, p. 46).

A presenca de ensino envolve a conce¢ao e desenvolvimento de conteudos, recursos e atividades
letivas. A organizacdao da experiéncia de aprendizagem, que “ocorre antes e durante o
estabelecimento da comunidade de aprendizagem” (Anderson, 2004, p. 274) implica todo um

trabalho de “planeamento de conteudos e sua organizacdo, de escolha da plataforma e das

Capitulo 5. Segundo estudo 2008/2009 255



ferramentas a utilizar, da personalizacdo desse ambiente” (Lima & Meirinhos, 2011, p. 33). A
concecdo e implementag¢do de atividades que incentivem discussGes entre os elementos da
comunidade, e entre eles e as fontes de informacado, é outro papel importante do professor. Este
deverd “assumir alguma lideranca estabelecendo as regras e objetivos da comunidade,
fornecendo orientagdo e scaffolding, mas a sua fungdo devera “transformar-se gradualmente a
medida que os alunos assumem responsabilidade pela sua prépria aprendizagem e ele passa a ser

mais moderador que professor” (ibidem, p. 33).

Todos esses fatores tém um impacto significativo na forma como os alunos participam,
aprofundam os conteldos e constroem conhecimento. O papel dos professores, tendo em conta
o modo como estruturam quer o conteldo do curso quer a interagdo dos participantes, é

fundamental para cultivar a presenca cognitiva (Garrison & Arbaugh, 2007).

No contexto particular do féorum “QB” consideramos essencial analisar a presenga de ensino, uma
vez que o papel desempenhado pelo professor ao longo de todo o processo terd sido
determinante para alcangar bons resultados em termos do desenvolvimento do questionamento
e da presenca cognitiva nos alunos. Assim, analisdmos todas as mensagens do professor no férum
de discussao de acordo com as categorias e indicadores para a presenga de ensino, de forma a
podermos melhor compreender a influéncia que esta dimens3ao poderia ter tido nos resultados
alcangados pelos alunos. O conceito de presenga de ensino é definido pelos préprios autores,
Anderson, Rourke, Garrison e Archer (2001) como: “a conceg¢do, facilitagcdo e a condugdo de
processos cognitivos e sociais, com o objetivo de alcancar resultados de aprendizagem com

significado pessoal e valor educacional” (p. 5).

7

Para Garrison e colegas (2000) a presenca de ensino é multidimensional, consistindo de 3
elementos que proporcionam orientagdes importantes para a criagdo e manutenc¢do da presenga
cognitiva num ambiente educacional online. Das trés componentes do modelo Col, a presencga de
ensino foi a que mais recentemente foi conceptualizada (Garrisson & Arbaugh, 2007), tendo sido
identificados trés elementos. Existe no entanto, alguma controvérsia atual na comunidade
cientifica relativamente a existéncia de 2 ou 3 elementos, mas vamos considerar a conce¢ao em 3
elementos que os préprios autores defendem. A definicdo dada por Garrison e Arbaugh (2007)
torna clara a importancia dos trés elementos: “a presenca de ensino é descrita como o design, a

facilitacdo e o direcionar dos processos cognitivos e sociais, com o propédsito de realizar uma
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aprendizagem significativa” (Cabral & Amante, 2011, p. 46-47). Apresentamos de seguida a

descri¢do de cada um dos elementos:

i)

ii)

iii)

Desenho e organizagdo (instructional design and organization): Anderson et al. (2001)
descreveram esta componente como a planificagdo e desenho da estrutura, processo,
interacdo e aspetos da avaliagdo do ambiente de aprendizagem online. Atividades que
caracterizam esta dimensdo podem ser a recriagcao de materiais didaticos, indicagdes sobre
o material do curso, a criagdo de um calenddario para as atividades ou instrugdes para
utilizar o meio de forma eficaz. Estas atividades sdo particularmente importantes pois
conferem maior clareza e consisténcia a estrutura do curso. Dos trés componentes da
presenca de ensino, este é provavelmente o que é desempenhado exclusivamente pelo
professor. Estas atividades estdo, na sua maior parte, concluidas antes do inicio do curso,

mas poderdo ser feitos ajustamentos a medida que vai progredindo (Garrison & Arbaugh,

2007). Exemplos de indicadores: estruturar conteudos, estabelecer topicos para discussao,

negociar prazos/calendario das atividades; proporcionar orientagdes e modelos

apropriados para a utilizagao efetiva do meio.

Facilitagdo do discurso (Facilitating discourse): este papel esta associado a partilha de
sentido, a identificacdo de areas de acordo e desacordo e a tentativa de chegar ao
consenso e ao entendimento. Isto requer por parte do professor fazer a revisdo e comentar
as contribuicdes dos alunos, levantar questdes e fazer observag¢bGes para orientar as
discussdes na dire¢ao desejada, mantendo a discussdo em movimento, incentivar os alunos
inativos, e limitar a atividade de participantes dominadores quando comprometem a
aprendizagem do grupo (Anderson et al., 2001; Garrison & Arbaugh, 2007; Swan et al.,

2008). Exemplos de indicadores: identificar areas de acordo/desacordo; procurar consenso;

encorajar e reforgar as contribui¢gdes dos alunos; estimular a discussdo.

Instrugdo direta (Direct instruction): a instrugdo direta foi concebida como a provisdo de
lideranga intelectual do professor, em parte através da partilha do seu conhecimento com
os alunos. Este papel inclui diagnosticar comentérios para uma compreensdo exata/correta,
introduzir novas fontes de informagdo, orientar as discussdes em diregdes Uteis,
suportando o conhecimento do aluno e procurando eleva-lo a um novo nivel. A avalia¢ao
do discurso e da eficacia do processo educativo sao também aspetos importantes. Aqui, as

responsabilidades do professor passam por facilitar a reflexdao e o discurso, através da

Capitulo 5. Segundo estudo 2008/2009 257



apresentacdo de conteudos, usando meios diversificados de avaliagdo e de feedback. O
professor revela o seu expertise em termos cientificos e pedagdgicos: deve possuir, quer
conhecimentos tedricos quer pedagdgicos, para estabelecer ligagcdes entre participagdes,
diagnosticar percegdes erradas e introduzir informacgdo a partir de livros, artigos e materiais

da Web (Garrison & Arbaugh, 2007). Como exemplos de indicadores, os autores definem:

dar acompanhamento e enfoque a discussdo; responder a questdes; sumariar a discussao;
diagnosticar conce¢des erradas; confirmar a compreensao através de feedback explicativo;

introduzir conhecimento de fontes diversas.

Por vezes, pode ndo ser muito facil distinguir entre facilitagdao do discurso e instrugdo direta. Os
proprios autores clarificam que numa perspetiva de ensino, é a diferenca que podemos
estabelecer entre o didlogo e o discurso (Rourke & Kanuka, 2007). A facilitagdo apoia o didlogo
com o minimo de moldagem da discussdo. Discurso, por outro lado, requer um professor
experiente, que tem de gerir o avango da discussdo de um modo colaborativo-construtivo (ou seja,

direcdo). A instrugdo direta pode também incentivar e apoiar os alunos a ganhar consciéncia do

proprio processo de ‘inquiricdo’ (Garrison & Arbaugh, 2007).

Para além da presencga de ensino, deverao ser considerados também alguns fatores de contexto,
que poderdo ter influéncia no desenvolvimento de aprendizagens profundas, como: “a mudanga
da gestao da aprendizagem do professor para os préprios alunos” ou a criagdo de “oportunidades
para a metacognicao”, muito pouco frequentes no ensino superior; ou ainda, “a sobrecarga em
termos de trabalho e os limites temporais estabelecidos”, ndo sé nesta disciplina, mas também
nas outras, sobretudo no bloco Il pela proximidade do fim do semestre (Garrison & Cleveland-

Innes, 2005, p. 138).

O préprio conceito de contexto torna-se maleavel em ambientes de aprendizagem online: este
“estd constantemente a evoluir e a ser refeito pelos alunos: eles produzem alteragées através das
formas como interagem com os outros e com as tecnologias, alterando assim as condigées de
aprendizagem existentes que irdo definir/moldar o que pode ser feito de seguida” (Daly, Pachler,
Mor & Mellar, 2010, p. 633). Por sua vez, o contexto ird influenciar a forma como os alunos
abordam a aprendizagem: “num ambiente de aprendizagem envolvente, instrutivo e cativante, a
ocorréncia de mais aprendizagens profundas é a alteragdo mais provavel de acontecer” (Garrison

& Cleveland-Innes, 2005, p. 139).
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Outros fatores que deverdao igualmente ser considerados neste contexto particular, e que
contribuem também para a complexidade associada a analise de conteudo, sdo: (i) a construgdo
do conhecimento e a progressao na aprendizagem nao serem de natureza individual, mas antes
processos colaborativos e sociais; (ii) a ocorréncia de discussdo simultdnea de varios temas e
assuntos diferentes; (iii) a influéncia que os posts anteriores, quer de alunos, quer do professor,
podem ou ndo ter nas intervengdes subsequentes, bem como (iv) o tipo de interagdo entre alunos

e com o professor, que é varidvel, dependente do contexto, e diferente do contexto presencial.

Depois desta descricdio do modelo da comunidade de aprendizagem de Garrison et al. (2000,
2001) no que respeita as presencgas cognitiva e de ensino, passaremos a descrever o processo de
valida¢do desse modelo de andlise, bem como do sistema de classificagdo do questionamento

(AEI).

Processo de validagao dos modelos de andlise de contetido

O sistema de classificagdo AEI (Aquisicdo-Especializagdo-Integragdo) aqui adotado, foi ja utilizado
e validado na anadlise do questionamento de alunos e professores em diversos contextos: em
diferentes disciplinas cientificas, com alunos de diferentes faixas etdrias, e em diferentes

situagdes educativas de questionamento oral e escrito.

No contexto online, este sistema de classificagdo foi ainda muito pouco utilizado e apenas em
situagdes onde o aluno enviava questdes direcionadas ao professor, sobre determinada aula,
assunto, atividade pratica ou problema, quer por e-mail, quer através da Caixa de Questdes
virtual (Almeida, 2007). Este sistema de classificagdo foi, assim, utilizado pela primeira vez neste
estudo no ambito de um férum de discussdao online, para a andlise do questionamento dos
alunos, neste estudo, no contexto do “Questdes em Biologia”. Como tal, decidiu-se que poderia

ser uma mais valia fazer a validagdo dessa classificagdao neste novo contexto de aprendizagem.

O modelo da comunidade de aprendizagem (Col) foi também ja validado noutros estudos. A
estrutura do modelo foi confirmada através de analises fatoriais conduzidas por Garrison,
Cleveland-Innes e Fung (2004), Arbaugh (2007), e Arbaugh e Hwang (2006), o que apoia a Col
como uma teoria de aprendizagem on-line consistente e coerente. Mais recentemente, num

trabalho de revisdo da literatura realizado por Garrison, Anderson e Archer (2010, p. 8),
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considera-se 0 modelo como “razoavelmente robusto”, com base na sua validagao por outros

estudos (Arbaugh et al., 2008; Garrison & Arbaugh, 2007).

Os desafios metodolégicos da validagdo nestes contextos de aprendizagem mediados por
computador, residem sobretudo na criagdo e aplicagdo de indicadores que possam refletir a
qualidade e a amplitude/dimensdo de abordagens profundas e significativas a aprendizagem. O
desafio esta na escolha de indicadores que sejam especificos o suficiente para serem
significativos, mas ao mesmo tempo amplos o suficiente para poderem ser usados na andlise das
transcri¢cGes (Garrison et al., 2000, p. 94). As categorias e indicadores propostos pelos autores
para a definicdo da presenga cognitiva numa comunidade de aprendizagem revelaram-se

consistentes, nos varios estudos que ja o adotaram.

Mediante os resultados de validagdes prévias e independentes dos dois sistemas de classificagao
que adotamos — AEl e CP - consideramos que satisfaziam requisitos de validade e consisténcia
para a sua adogdo neste estudo com alguma segurancga. Apesar disso, pareceu-nos que poderia
fazer sentido validar estes dois sistemas de classificagdao atendendo as particularidades do férum
de discussdo “Questdes em Biologia”, conferindo uma maior robustez a sua andlise de conteudo

do férum de discussao.

Para podermos validar a nossa classificagdo, foi construido um documento de validagao, para o
qual foram selecionados 10 posts de alunos ilustrativos das diferentes categorias dos dois
sistemas (documento de validagdo em Apéndice 11). Procurou-se fazer uma sele¢do de posts
dentro da mesmo tematica, na sequéncia do mesmo evento desencadeador, e considerando a
cronologia dos posts, procurando reproduzir da forma o mais fiel possivel o trabalho da
investigadora durante a classificagao integral de todo o conteddo do férum de discussdo. Foi
também considerado na selegao dos 10 posts o facto de apresentarem um questionamento
explicito. Assim, foi pedido a cada um dos codificadores que classificassem os posts
independentemente segundo as duas categoriza¢bes, atendendo primeiro a dimensdo da
presenga cognitiva e s6 depois de acordo com os niveis cognitivos de questionamento. Este
exercicio de validagdo foi solicitado a um painel de 8 Juizes (J1 a 18), para além da investigadora,
com experiéncias e perfis diferentes em termos cientificos e de investigacdo, como apresentado

no Quadro 22:
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Quadro 22 - Perfil dos juizes do processo de validagdo

Juizes

1 . . . . - . ~ A A
Professora e investigadora no Ensino Universitario, na area da Educagdo em Ciéncias, e com experiéncia
de investigacdo na drea especifica do questionamento

J2 . . . ~ A A . L.
Jovem investigador, doutorado na drea da Educagdo em Ciéncias, e com experiéncia de investigacdo na
area especifica do questionamento

3 . . . ~ A . . N
Jovem investigadora, doutorada na area da Educagdo em Ciéncias, e com experiéncia de investigagdo na
area especifica do questionamento

J4 . . . ~ A A
Jovem investigadora, mestre e doutoranda na area da Educagdo em Ciéncias, com experiéncia de
investigacdo na drea do questionamento
Professor e investigador no Ensino Universitario, na area da Biologia (docente responsavel pela disciplina
de TLB e dinamizador do forum “Questdes em Biologia”)

J6 . . . . . , o . .

Estudante da Licenciatura em Biologia (aluno participante no forum “Questdes em Biologia”)

17 . . . . . o [ ~ A ‘
Jovem investigadora, licenciada e com pds-graduagdes na area da Educagdo, sem experiéncia na area
especifica do questionamento

J8

Estudante da Licenciatura em Biologia (aluna participante no férum “Questdes em Biologia”)

Os resultados da validagdo, estdo expressos no Grafico 5 em termos das percentagens de

concordancia (Po) entre cada um dos juizes e a investigadora, para cada um dos sistemas de

categorizagdo, CP (presencga cognitiva) e AEl (nivel cognitivo de questionamento). O valor da

percentagem de concordancia (Py) € calculado considerando o nimero de acordos (NA) dividido

pelo nimero de acordos e desacordos (ou seja, o numero total de casos, N), expresso numa

percentagem: Po = NA / N*100% .
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Grafico 5 - Resultados da validagao dos sistemas de classificagao AEl e CP (% de concordancia entre cada

um dos juizes e a investigadora)
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De acordo com os resultados obtidos, o valor médio da percentagem de concordancia para a
classificagdo do nivel cognitivo do questionamento foi de 74%, e para a presenga cognitiva foi de
68%, o que consideramos resultados satisfatdrios, tendo em conta tratar-se de processos
cognitivos que procuramos inferir a partir de mensagens escritas dos alunos, e que passamos a

fundamentar.

Iy

Relativamente a complexidade da classificagdo do questionamento, sobre a qual ja fizemos
algumas consideragdes, justifica acrescentar que é facil identificar e assinalar quais sdo as
questdes explicitas numa determinada mensagem, mas categoriza-las ou situa-las num
determinado nivel de questionamento é uma tarefa complexa. Este processo envolve nao sé a
consideracdo da questdao per se, mas sobretudo o contexto em que ela emerge, o pensamento
individual que estard na sua origem, a influéncia das interven¢bes de outros participantes na
(re)construgdo da questdo, ou as implicagdes que essa questdo terd no desenvolvimento do
raciocinio subsequente, quer dentro da mesma mensagem quer em mensagens posteriores do
mesmo autor. Ha ainda uma outra limitagdo, o facto de muitas mensagens conterem mais do que
uma questdo, muitas vezes situadas individualmente em niveis de questionamento diferentes.
Nestes casos, em termos de codificagdo, foi sempre considerado o nivel superior de
guestionamento que se julga que o aluno tenha alcangado no conjunto da mensagem. Todos
estes fatores, aliados ao facto de muitas vezes o questionamento ocorrer de uma forma implicita,
sem a presenca de interroga¢bes explicitas, acrescentam complexidade a categorizagdo, com a
consequente subjetividade associada. De uma maneira geral, todos os juizes salientaram uma
maior dificuldade em classificar os posts segundo os niveis de questionamento AEl, quando
comparada com a classificagdo de acordo com a presenca cognitiva (CP) que consideraram, regra
geral, menos complexa. Apesar disso, os resultados de concordancia entre cada juiz e a
investigadora foram, na maior parte dos casos, superiores para o questionamento AEl do que

para a dimensdo da presenca cognitiva.

Os autores do modelo que operacionaliza a presenga cognitiva fazem também algumas
consideragbes sobre as complexidades da andlise de conteiudo, em geral, e em particular
relativamente ao seu modelo de analise, ressalvando que “a analise de conteddo é um processo
dificil, na melhor das circunstancias” (Garrison et al., 2001, p. 18). Tem sido também discutido que
neste tipo de estudos “a concordancia entre juizes (interrater reliability) é invariavelmente baixa
devido a natureza latente ("latent projective" nature) do que é na esséncia um processo cognitivo

interno” (Potter & Levine-Donnerstein, 1999, citado em Garrison et al., 2001, p. 18)
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E efetivamente “um desafio pedir aos codificadores para determinarem, com base em evidéncias
manifestas de uma transcricdo, em qual das quatro fases latentes do pensamento critico os
alunos estdo a operar” (Garrison et al., 2001, p. 18). Alids, em estudos anteriores que usaram o
modelo de Garrison e colegas, verificaram-se discrepancias entre codificadores em todas as
categorias da presenga cognitiva, tendo sido as mais evidentes entre as fases e exploragdo e
integracdo (ibidem, p. 19). No nosso processo de validagdo entre juizes, verificaram-se

discrepancias entre juizes praticamente entre todas as fases, sem haver uma tendéncia coerente.

Vale a pena ressalvar ainda outros desafios metodoldgicos relacionados com a analise da
presenca cognitiva: trata-se de um processo indutivo e subjetivo para o observador/codificador,
uma vez que as transcricdes analisadas s3ao parte do processo que é tornado visivel e publico
(Garrison et al.,, 2001); a utilizagdo da mensagem como unidade de andlise introduz alguma
complexidade pois uma Unica mensagem pode ter extensGes muito diferentes. Dessa forma, uma
Unica mensagem pode conter varios tdpicos e até “pistas contraditérias ou evidéncias de
multiplas fases da presencga cognitiva” (Garrison et al., 2001, p. 17). Neste sentido, é importante
salientar que “os niveis superiores do pensamento critico, como a integra¢do ou a resolugdo,
integram caracteristicas e processos das fases anteriores, sendo por isso recomenddavel o
processo de coding—up (isto é, codificar pelo nivel mais elevado) sempre que estejam presentes

evidéncias de multiplas fases” (ibidem, p. 17), procedimento que adotamos na analise realizada.

Por tudo o que foi exposto, considerdmos que os resultados de concordancia obtidos entre os
juizes e a investigadora para os dois sistemas de categorizacdao — AEl e CP - reforgam a sua
validade, tendo permitido progredir na analise de conteddo do férum de discussdo com maior

seguranca.
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APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Forum de discussao “QB”

A apresentagdo e discussdo dos resultados obtidos da analise do férum de discussdo (Blocos

Tematicos Il e Ill) foi organizada nos seguintes pontos:
1. frequéncia de posts e visualizagbes
2. questionamento dos alunos (presenca e nivel cognitivo de questionamento)
3. presenga cognitiva

4. presenca de ensino

Adicionalmente, serdo utilizados excertos das entrevistas finais realizadas com os alunos e com o

professor para fundamentar aspetos importantes para a discussao.

1. Frequéncia de posts e visualizacdes do férum “QB”

Considerando a frequéncia de posts no férum “QB” foram contabilizadas um total de 248
mensagens dos alunos ao longo do semestre: 43 posts no periodo formativo inicial (bloco 1), 126
posts no bloco Il e 79 posts no bloco I, os dois Ultimos com efeitos sumativos. O nimero de posts
no periodo formativo foi inferior ao dos outros blocos, o que parece estar relacionado com o
facto de se tratar de um periodo experimental em que muitos alunos ter-se-do limitado a ler as
participagdes dos colegas. Ainda assim, participaram neste primeiro bloco 19 alunos, sendo que

todos eles foram também participantes nos blocos seguintes.

Do numero total de alunos a frequentar esta unidade curricular (N=70), 14 ndo tiveram qualquer
tipo de participag¢dao no férum, 17 alunos participaram apenas no Bloco Il, ndo continuando a sua
participagao no Bloco Ill, sendo que 39 alunos mantiveram a sua participagao nos dois blocos

sumativos, como indicado na Tabela 23.

O decréscimo no numero de posts do Bloco Il para o Bloco Ill, parece estar associado sobretudo
com a diminui¢ao do numero de alunos participantes no Bloco lll, uma vez que o nimero médio
de mensagens por aluno nao é muito diferente nos dois blocos: 2,25 mensagens por aluno no
Bloco Il e 2 mensagens por aluno no Bloco Ill. Assim, praticamente todos os alunos atingiram o
minimo de participa¢des requeridas para que pudessem ser avaliados — 2 mensagens por bloco

tematico.
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Tabela 23 - Frequéncia de participagdo dos alunos no férum “Questées em Biologia” (TLB 2008/2009)

N2 de Alunos % de Alunos
Sem participagao 14 20%
Participagdo apenas no Bloco Il 17 24%
Participagdo nos dois Blocos 39 56%
Total 70 100%

O numero de mensagens dos alunos durante a sua participa¢do no Bloco Il (Grafico 6) apresentou
ligeiras oscilagdes ao longo do tempo, tendo subido substancialmente no dia limite para
participagao, 23 de marg¢o, com um registo de 58 posts. Para além desse pico, alguns dos
pequenos aumentos registados aconteceram sobretudo a seguir a intervengbes do professor,
como por exemplo no dia 15 de mar¢o, com 6 posts. S6 a partir do dia 21 margo se registou um
numero de posts didrio superior a 10, o que parece estar relacionado mais uma vez com a
proximidade da data limite para participagdao. O numero total de posts de alunos registado

durante a participagdo no Bloco Il (de 6 a 23 de margo) foi de 126.
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Grafico 6 - N2 total de posts por dia, Bloco I Grafico 7 - N2 total de posts por dia, Bloco Il

O maior nimero de posts no bloco Ill aconteceu nos dias 19 e 20 de abril (com 14 e 15 posts
respetivamente), ao contrario do que sucedeu no bloco Il tendo um pico perto da data limite, o
que parece ter sido uma consequéncia da interven¢do do professor, com 5 posts na madrugada

do dia 19 de abril, em resposta a varios alunos. Apesar disso, nos dias seguintes o numero de
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posts baixou drasticamente, registando-se novamente um pico no ultimo dia de funcionamento

do bloco lll, dia 10 de maio, com um total de 12 posts.

Algumas indica¢Ges dos alunos que foram entrevistados no final do semestre apontam para

possiveis razdes explicativas do decréscimo do nimero de posts no terceiro bloco, como a

natureza dos temas em discussao, referido como a principal causa por alguns alunos:

Jorge: “Neste Ultimo tema eu ndo consigui comentar antes da véspera porque ... o tema
era um bocado complicado e ... hd muita coisa a dizer, mas depois, se calhar, muita coisa é
dita que ndo tem nada a ver com aquilo. E as pessoas divagam muito... (...) Eu por
exemplo no meu ultimo comentdrio fui mesmo forgado, nao sabia o que é que havia de
dizer...”

Manuel: “A nivel do “Questdes em Biologia”, eu cheguei |4 no ultimo bloco e disse ao
professor “6 professor, eu cheguei la e ndo encontrei nada que me puxasse...” (...) “Houve
muito menos tépicos e pelo menos aqueles ndo me suscitaram interesse, depois para eu
préprio criar um tépico, ndo sabia por onde havia de pegar...”

Também o professor expressou a sua opinido acerca da tematica central do bloco Ill, assumindo

que podera ter sido um tema menos desafiante em termos de discussdo do que os temas do

bloco II:

“A questdo é que o tema era um tema muito formatado. Eu sei que temas polémicos com
aplicacdo, a tal aplicagdo da evolugdo ao ser humano é um tema extremamente polémico
e, portanto, pode levar a participagdes e a maior entusiasmo. Quando o tema é muito
formatado como especiagdo, ndo. Eu reparei nisso... a culpa é minha, estamos a aprender.
Também acho que no final aprendi bastante... continuo a aprender acerca destas
questdes e destas participagles. E para o ano com certeza que vamos melhorar isso...” —
(excerto de transcrigdo da discussdo presencial final)

Alguns alunos indicaram também dificuldades em comentar no bloco lll, pois acharam que havia

muitas ideias repetidas, sendo dificil argumentar ou dar uma perspetiva diferente do tema,

quando consideraram que o que queriam dizer ja tinha sido dito pelos colegas, sobretudo

proximo do final do bloco, como referiu por exemplo a Maria:
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Maria: “Eu chegava |3, lia tudo e sentia que “muita gente ja disse isto mas eu também
tenho que dizer!” E pegar na situagdo de um outro prisma, ndao era muito facil, nem
sempre era facil.” (...) “Por muita légica que um assunto tenha... com 60 e tal pessoas a
falar sobre um tépico torna-se dificil ser criativo.” (excerto de transcricdo da discussdo
final)

Também o professor, na discussdo final , comentou que teria sido importante derivar para outras

problematicas relacionadas com a temdtica geral da especiagao:

“Por que chegamos a uma altura, essa é a minha opinido, no Bloco Ill, em que “o que é
que eu vou discutir mais acerca de especiagao?”. E portanto, havia necessidade de derivar
para outras questles, era essencial! Porque estamos num universo de cerca de 70
pessoas... e portanto lancando uma questdo ou lancando um comentario desafiador,
outras pessoas poderiam pegar nisso e desenvolver outros comentarios...” (excerto de
transcrigdo da discussao final)

Um outro aspeto, salientado pelo professor e que pode ter influenciado o nimero de
participagdes no Bloco lll, foi a perce¢ao de que alguns alunos ndo terdao compreendido que o
numero minimo de participa¢des requeridas era de duas mensagens por bloco temdtico, e ndo de

2 mensagens no total:

“Provavelmente também foi por falta de comunicagdo, eu provavelmente ndao me
consegui fazer entender relativamente a essas questdes, porque os alunos pensavam que
s6 no 22 bloco é que participavam...” (entrevista final)

Ao contrdrio do que aconteceu com a frequéncia de posts didrios, o nimero médio de leituras das
mensagens diminuiu significativamente ao longo do tempo, nos dois blocos sumativos, como

registado nos Graficos 8 e 9.

O numero de leituras pode ser considerado como um dos indicadores do envolvimento ativo dos

alunos, mesmo para aqueles que ndo enviaram perguntas por escrito (Neri de Souza, 2006).
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Grafico 8 - N2 leituras por post, valor médio diario - Bloco Il (Férum QB; TLB 2008/2009)

Apesar da tendéncia decrescente do nimero de leituras dos posts ao longo do tempo, como é
revelado pelo Grafico 8, houve um pequeno pico no dia 15 de Marg¢o (com um valor médio de 87
leituras por post), coincidindo com um dia em que o professor postou 7 mensagens. O mesmo
sucede no bloco Ill, no dia 8 de Maio, em que o professor também fez uma intervencgao,
registando-se um aumento no numero total de leituras (em cerca de 30), para um total de 90

leituras nesse dia (embora o numero médio de leituras por mensagem seja de 45, como

assinalado no Grafico 9).
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Grafico 9 - N2 leituras por post, valor médio diario - Bloco 11l (Férum QB; TLB 2008/2009)

Curiosamente, apesar de o nimero de alunos participantes bem como o nimero de mensagens
ter sido superior no bloco Il em relagdo ao bloco Ill, o nimero médio de leituras por mensagem
comega por ser superior nos primeiros dias de participa¢ao do bloco Ill comparativamente aos do

bloco Il. Apesar disso, ha uma descida mais acentuada no bloco Ill do que no bloco Il nos dias
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seguintes, que apresenta uma diminuicdo mais gradual do nimero de leituras ao longo do tempo.
Apesar destas pequenas diferengas em termos de evolu¢dao do nimero de leituras, a tendéncia é
claramente decrescente nos dois casos, sendo que o nimero médio de leituras por mensagem, no
total, ndo difere muito nos dois blocos, sendo no bloco Il de 45 e no bloco Ill de 47 leituras em

média, por cada mensagem.

Uma possivel explicagdo para o facto de o numero médio de leituras ser muito reduzido nos
ultimos dias de participagdo em cada um dos blocos — valores entre 20 e 25 leituras por
mensagem — poderd estar relacionado com o aumento do nimero de posts préoximo das datas
limites, ndo permitindo a sua leitura em tempo util. Muitos alunos afirmaram que com a
proximidade da data limite se tornou muito complicado conseguir ler as intervengdes dos colegas,
quer pelo seu nimero, quer pela sua extensdao, como referiram os seguintes alunos, por exemplo

na discussdo final presencial:

Filipe: “E chegar ao computador e ter textos enormes... uns 20 textos para ler ... se calhar
o interesse dos outros alunos também diminuiu, pelas mesmas razdes que o meu
interesse também diminui (...) Textos que sdo muito grandes, mas que as vezes para mim
ndo diziam nada, eu fui perdendo o interesse (...) Eu pelo menos falo por mim, eu acho
que mais vale um texto pequenino mas que diga alguma coisa, que seja conciso.” (excerto
da discussdo final)

Vasco: “Se chegdssemos um bocado ‘atrasados’ ja tinhamos que ler mil comentdrios
antes de fazer o nosso... Uma coisa era ir 1a nos primeiros dias, porque se fossemos mais
para o meio ja tinhamos mais comentarios... e depois todos do mesmo tipo...!"” (excerto
da discussédo final)

Alguns autores salientam a importancia de se analisar o nimero de leituras ou acessos (views)
para além das intervengbes efetivas dos alunos através das suas mensagens. Por exemplo,
Garrison e Cleveland-Innes (2005, p. 144) sugerem uma explicagdo para o facto de o nimero de
leituras ser normalmente muito superior quando comparado com o nimero de posts, o que
parece estar relacionado com o facto de os alunos poderem estar “cognitivamente presentes”
sem participarem ou interagirem de uma forma ativa, o que levanta um novo desafio para a

compreensdo qualitativa da natureza das interagdes no contexto online.
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2. O questionamento dos alunos: presenga de questionamento e AEI

Como foi ja referido, foram enviadas pelos alunos um total de 248 mensagens durante a sua
participagao no férum “QB”. Optdmos por realizar a andlise de conteldo dos dois blocos Il e I,
pelo facto de terem sido considerados na avaliagdo sumativa, correspondendo a um total de 205

mensagens de alunos, 126 no Bloco Il e 79 no Bloco lll.

Considerando a classificagdo desses posts de acordo com o seu nivel cognitivo de questionamento

(Aquisicdo-Especializagdo-Integragdo), obtivemos os resultados expressos na Tabela 24:

Tabela 24 - Frequéncia e percentagem de posts classificados de acordo com o nivel cognitivo de
questionamento (Férum “QB”; TLB 2008/2009).

Nivel cognitivo Bloco Il Bloco Il Nivel cognitivo
Frequéncia 15 22 37
Aquisi¢ao
% 11,9% 27,8% 18,0%
Frequéncia 46 37 83
Especializagdo
% 36,5% 46,8% 40,5%
Frequéncia 65 20 85
Integragao
% 51,6% 25,3% 41,5%
Frequéncia 126 79 205
Total
% 100% 100% 100%

O Grafico 10 permite uma melhor visualizagcdo e comparagdo entre os niveis de questionamento

nos dois blocos tematicos, em termos percentuais.

Como ja tinhamos constatado e discutido anteriormente, o nimero de posts dos alunos diminuiu
do segundo para o terceiro bloco. Também a qualidade dos posts, de acordo com a classificagao
do nivel de questionamento, foi mais reduzida em termos globais no bloco Il relativamente ao
segundo bloco, tendo o numero de mensagens classificadas nas categorias de aquisicao e
especializagdo aumentado e o nimero de mensagens de integragdo diminuido (de 51,6% para
25,3%). Essa tendéncia podera estar relacionada com a natureza dos temas discutidos, que pode
ter sido também uma possivel explicacdao para a diminui¢do do numero de alunos participantes

bem como do nimero de posts no bloco tematico Il
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Grafico 10 - Classificagdo dos posts de acordo com o nivel cognitivo de questionamento (Forum “QB”; TLB
2008/2009

O aumento do numero de mensagens proximo da data limite podera igualmente ter contribuido
para uma diminui¢do da sua qualidade, pois poderdao ter sido enviadas apenas para cumprir

requisitos em termos de avaliagdao, como referiu 0 aluno Manuel na entrevista final:

Manuel: “No segundo bloco, quando me apercebi da brevidade do prazo, eu disse assim
“tenho que fazer alguma coisa...” sé que quando cheguei 13, vi tanta coisa que fiquei
assim... “eu vou ler isto tudo?”: Entdo decidi pegar em dois ou trés tdpicos, leio-os e
depois respondo o que me parece melhor (...) e foi isso que fiz, peguei num ou dois
tdpicos e fiz uma mensagem breve...”

Apesar da tendéncia decrescente da qualidade do questionamento do segundo para o terceiro
bloco tematico, consideramos os resultados globais do féorum de discussao bastante positivos,
com um numero de mensagens na categoria de integra¢do superior (41,5%) em relacdo as
categorias de especializagdo (40,5%) e aquisi¢do (18%), sendo esta ultima a menos expressiva. De
acordo com a literatura especifica sobre o questionamento dos alunos, a frequéncia de episédios
de nivel de integracdo tende a ser mais baixa relativamente as outras categorias, mesmo em
ambientes que privilegiam a expressao escrita. Da mesma forma, o questionamento de nivel de
aquisicdo tende a ser normalmente o mais expressivo, sobretudo se nos referirmos ao
questionamento oral dos alunos (Pedrosa-de-Jesus et al., 2006). Assim, em termos cognitivos, e
considerando o processo de questionamento em particular, podemos assumir que de uma
maneira geral o férum de discussdao “QB” tera potenciado nos alunos o desenvolvimento de

capacidades cognitivas de nivel superior (higher order cognitive skills).
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Essa constatac¢do é refor¢ada quando cruzamos a analise dos posts segundo o sistema AEl com a
presenca de questionamento (Tabela 25). Como ja haviamos ressalvado, embora a maior parte
dos posts apresentem um questionamento explicito (cerca de 50%) ou implicito (cerca de 17%),
uma percentagem razoavel das mensagens nao revelou qualquer tipo de questionamento (cerca
de 34%). Embora possa ser entendido como um resultado menos positivo, devemos interpretar
este facto como sendo natural, uma vez que se tratava de um férum de discussdao, em que muitas
vezes a participacdo ndo requeria necessariamente a formulagio de questdes. E curioso, no
entanto, verificar que o nimero de episddios em que o questionamento é explicito aumenta a
medida que consideramos niveis cognitivos superiores (de 5, para 37 e finalmente para 60
episodios, para os niveis A-E-l, respetivamente). Constatou-se, também, que 70,6% das
mensagens classificadas no nivel de integracdo apresentaram um questionamento explicito,
sendo que os episddios classificados na categoria de aquisicdo nao revelaram, na sua maioria,
qualguer evidéncia de questionamento (83,3%). Estes dados reforcam que o questionamento
surgiu associado sobretudo a capacidades cognitivas superiores, quer ao nivel da especializagdo,

mas sobretudo da integragao.

Tabela 25 - Cruzamento das categorias de nivel cognitivo de questionamento (AEl) e a Presenga de
Questionamento (Férum “QB”; TLB 2008/2009)

Presenca de Questionamento

Total
Sem questionamento Implicito Explicito

Frequéncia 31 1 5 37
Aquisi¢ao

% 83,8% 2,7% 13,5% 100%

Frequéncia 25 21 37 83
Especializagdo

% 30,1% 25,3% 44,6% 100%

Frequéncia 13 12 60 85
Integragao

% 15,3% 14,1% 70,6% 100%

Frequéncia 69 34 102 205
Total

% 33,7% 16,6% 49,8% 100%

Com base na andlise da caracterizagdao do questionamento, ndo foi facil identificar padrdes de
guestionamento individuais, nem inferir acerca da progressao em termos do desenvolvimento
individual dessa competéncia. Seria de esperar encontrar um desenvolvimento do
guestionamento dos alunos através da analise das suas mensagens, por exemplo desde a fase de
aquisicdo até a fase de integragao, o que refletiria por sua vez uma progressao na aprendizagem

ao longo da sua participagdo no forum de discussdo (Pedrosa de Jesus & Moreira, 2012). No

272 Capitulo 5. Segundo estudo 2008/2009



entanto, foi possivel constatar que praticamente todos os estudantes (perto de 80%) atingiram o
nivel da integracao pelo menos numa das suas participagdes, tendo sido capazes, na maioria dos
casos, de adotar abordagens de questionamento distintas dependendo dos requisitos particulares

da discussao.

Todas estas razdes, e o facto de a analise do nivel cognitivo de questionamento nao permitir
responder per se a algumas das complexidades da aprendizagem neste contexto, decidimos
analisar o conteuddo do féorum de acordo com as quatro fases da presenga cognitiva, ja descritas
previamente. Para além de procurarmos uma melhor compreensdao dos processos associados a
aprendizagem neste contexto, pareceu-nos igualmente que faria sentido procurar relagdes entre
as categorias cognitivas do questionamento e as fases da presenga cognitiva, pois alguns
paralelismos pareceram-nos teoricamente evidentes, assim que contrastdmos os dois modelos de
analise. Assim, analisamos e codificamos todos os posts dos alunos de acordo com a presenca
cognitiva, procurando no final investigar se existiam algumas relagdes entre os dois sistemas de
categorizagdo, ou seja, procurdmos verificar se existem tipos preferenciais de questionamento
que caracterizem cada uma das fases da presenca cognitiva. Para o efeito utilizdmos o modelo de
Garrison e colegas ja descrito anteriormente, com base nos indicadores definidos para cada uma

das fases de presenca cognitiva: CP1. Iniciagao, CP2. Exploragao, CP3. Integracdo e CP4. Resolugao.

3. A Presenca Cognitiva

Os resultados globais obtidos da categorizacdo dos posts dos alunos de acordo com as fases da

presenca cognitiva estdao descritos na Tabela 26:

Tabela 26 - Classificagdo das fases de Presenga Cognitiva (CP), por bloco tematico (Forum “QB”; TLB

2008/2009)

Fases de presencga cognitiva Bloco Il Bloco Ill Total

Frequéncia 1 2 3
Iniciagao

% 0,8% 2,5% 1,5%

Frequéncia 58 55 113
Exploragao

% 46,0% 69,6% 55,1%

Frequéncia 56 16 72
Integragao

% 44,4% 20,3% 35,1%

Frequéncia 11 6 17
Resolugao

% 8,7% 7,6% 8,3%
Total Frequéncia 126 79 205
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Podemos verificar que a fase de iniciagdo, ou seja, aquela que representa novos temas
desencadeadores de discussdo, apresenta, nos dois blocos tematicos, o nimero mais reduzido de
mensagens, com 0,8% e 2,5% respetivamente para os blocos Il e lll. A fase de exploragdo é a mais
expressiva nos dois blocos, com 46% e ~70%, respetivamente. H4, no entanto, diferengas
significativas entre os dois blocos, que acabam por refletir-se também no nimero de episddios de
integracdo, bastante inferior no bloco Il (20,3%), quando comparado com o bloco Il (44,4%). Estes
resultados comparativos entre os dois blocos tematicos ficam mais evidentes quando analisamos
os graficos 11 e 12, que traduzem respetivamente as percentagens de posts de acordo com as

fases de presenca cognitiva:

resolugdo, 8.7% iniciagdo, 0.8%

exploragdo,

46.0%

Grafico 11 — Percentagem de posts de acordo com as fases de Presenga Cognitiva (Bloco Il; Forum “QB”;
TLB 2008/2009)

resolugdo, 7.6% iniciacdo, 2.5%

integracdo,
20.3%

exploragéo,
69.6%

Grafico 12 - Percentagem de posts de acordo com as fases de Presencga Cognitiva (Bloco Ill; Forum “QB”;
TLB 2008/2009)

274 Capitulo 5. Segundo estudo 2008/2009



Esses resultados estdo de alguma forma em consonancia com as diferengas verificadas nos dois
blocos quando analisdmos o nivel cognitivo de questionamento, em que se verificou uma
diminuicdo do numero de posts de nivel de integragao, e um aumento ao nivel da especializagdo,

do bloco Il para o bloco .

resolugdo, 8.3%

iniciacdo, 1.5%

exploragao,
55.1%

Grafico 13 - Percentagem global de posts de acordo com as fases de Presenga Cognitiva (Forum “QB”; TLB
2008/2009)

Os resultados globais (Grafico 13) sdo bastante satisfatérios, verificando-se uma maior
percentagem de posts na fase de exploragdo (55,1%), o que vai ao encontro dos resultados de
outros estudos, sendo um fendmeno natural, pois trata-se de uma fase determinante para que
haja progressao para as fases superiores. Alias, outros estudos que ja utilizaram o mesmo modelo
referem que esta é a fase predominante, e que muitas vezes é dificil encontrar evidéncias de
progressao para as fases superiores (Meyer, 2003; Garrison et al., 2001). Apresentamos a titulo de

exemplo, um post, classificado na fase de exploragao:

“Por falar de portugueses e japoneses, ocorreu-me referir a evolucdo humana. E um tema que
me dd que pensar. Porque é que o ser humano ndo evoluiu para diferentes espécies, estando
distribuido em tdo distintas partes do globo? Homo sapiens apareceu hd cerca de 150 mil
anos atrds, possivelmente na Africa, tendo mais tarde "invadido" outros locais da Terra,
primeiramente o Oriente Médio, a Asia, a Europa e, por fim, as Américas. Decerto havia
muitas barreiras geogrdficas e diferengas ambientais que poderiam levar a uma evolugéo
divergente. Entdio porque ndo ocorreu? Porque é que apenas houve alteragdo de pequenas

caracteristicas? Porque é que se originaram diferentes ragas e ndo diferentes espécies?”
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O numero de mensagens classificadas na fase de integracao é considerado bastante positivo

(35.1%), pois trata-se de uma fase que os alunos muitas vezes tém dificuldade em atingir, como
indicado por outros estudos (Meyer, 2003; Garrison et al., 2001). Meyer (2003) por exemplo,
constatou que a integragdo e a resolugdo sdao mais complexos do que a exploragao, exigindo
consequentemente um maior tempo para reflexdao. Observou também que “a questao que inicia
cada uma das discussdes online influencia o nivel das respostas dos alunos"”, e a progressao que
os alunos fazem para as fases superiores (Meyer, 2004, p. 101). Estes aspetos, bem como o papel
desempenhado pelo professor, considerado central (como sera discutido mais a frente) sdo
possiveis explicagdes para a dificuldade na progressdao dos alunos em termos de atividade
cognitiva presente nas discussdes. Por tudo isto, consideramos que a percentagem de posts na

fase de integracdo é um resultado bastante satisfatério.
De seguida, ilustramos com o exemplo de um post de um aluno que situdmos nesta fase:

“A especiagdo é problema central no que toca a teoria evolutiva. Como sabemos, o
acontecimento crucial para a origem de novas espécies é o isolamento reprodutivo. Assim, a
especiagclo surge, geralmente, com o desenvolvimento de barreiras que permitam esse
isolamento. A resposta que se pretende aqui poderd, talvez, ser explicada, em grande parte,
com o exemplo da floresta amazodnica. Os biomas continentais de florestas e vegetagbes
diversas mudaram de distribuicdo continuamente durante o seu passado geoldgico,
fragmentando-se, expandindo-se e juntando-se novamente sob condi¢cbes consequentes da
alternéncia entre estagbes secas e humidas. Do mesmo modo, comunidades de plantas e
animais foram-se fragmentando e as espécies mudaram as suas distribuigées de maneira
individual, isolando-se umas das outras. Indicios biogeogrdficos da existéncia de “refugios”
florestais incluem dreas de endemismo (regido restrita de desenvolvimento de grupo
taxondmicos) e zonas de contacto entre espécies e subespécies de pdssaros e outros animais
da floresta amazdnica, ambos nitidamente definidos. Estas dreas representam zonas de
distinta descontinuidade biogeogrdfica num ambiente florestal continuo. Falo entdo das
barreiras que referi no inicio deste comentdrio! Acho o momento oportuno para colocar a
seguinte questdo: poderdo mesmo ser consideradas barreiras entdo? Que fatores estdo
envolvidos nessas barreiras que indicam ‘esta é a minha casa e essa é a tua’, dividindo
territorios aparentemente unidos? Outro exemplo de importdncia significativa e ja mais
diretamente com o tema proposto. Em 1942, Ernest Mayr publica um livro que conta o
seguinte: durante a ultima glaciagéo, as calotas glaciais da Escandindvia e dos Alpes estavam
separadas, na Alemanha, por cerca de 200 milhas de tundra fria, habitdvel apenas por alguns
mamiferos drticos. A fauna que vivia na regiGo antes da glacia¢Go fora obrigada a recuar
para dois refugios, um a leste dos Alpes, e outro a oeste. Quase todas as espécies europeias
sobreviveram nesses refugios e sofreram diferenciacdo. A medida que o gelo foi recuando
para norte, essas espécies foram expandindo a sua drea de distribuigdo, acabando por
encontrar-se na Europa central. O resultado desse encontro poderia ser: ou o
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estabelecimento de uma zona de hibrida¢do ou a sobreposi¢cdo de distribuigées. No primeiro
caso notar-se-ia uma diferenciagdo incompleta das espécies uma vez que elas se poderiam
voltar a cruzar, enquanto no segundo caso as espécies teriam sofrido especiagéo completa,
diferenciando-se em espécies tdo distintas que ndo se voltariam a cruzar para originar
descendéncia fértil. Agora: é aqui que entra o papel de diferenciacGo cromossémica? As
espécies modificam-se ao ponto de alterar o seu mapa genético, invalidando um possivel e
posterior cruzamento com os seus antepassados?”

A baixa percentagem de episédios na fase de resolucdo, também estd em consonancia com

outros estudos, sendo que neste caso particular, uma explicagdo possivel possa estar relacionada
com a natureza das tematicas discutidas, que ndo tinham necessariamente de conduzir a
resolucdo. Os desafios langados para discussao, todos relacionados com a evolugdo bioldgica, sdo
sobretudo de natureza tedrica, por vezes especulativa, sendo que os principais objetivos eram
sobretudo questionar, debater, confrontar ideias e argumentos, sendo a resolugdao mais dificil de
alcangar. Houve muitas vezes a apresentacdo de possiveis solugdes ou hipdteses explicativas, com
aplicacdo de conhecimentos, mas que considerdmos sobretudo caracteristicas da fase de
integracao. Os autores do modelo sugerem a mesma dificuldade que sentimos na codificagdo e
distingcdo das fases superiores, integracdo e resolugdo, que se revelou por vezes complexa. Assim,
explicam por que pode ser dificil fazer essa distingdo: “a progressdo para a quarta fase —
resolugdo - requer claras expectativas e oportunidades para aplicar o novo conhecimento
construido”, o que pode representar “a mudanga para um novo problema, com a convicgdo de
que os alunos terdo adquirido conhecimento util”, bem como desencadear “novos eventos
desencadeadores, provocando o reinicio do processo” (Garrison et al., 2001, p. 11). Portanto, um
indicador fundamental para a fase de resolugdo é a evidéncia da aplicagio de novo(s)
conhecimento(s) construidos, nem sempre facil de identificar, e que acaba por encerrar uma
determinada tematica/assunto, podendo simultaneamente despoletar um novo desafio que vai
reiniciar o processo de inquiricdo. Da nossa analise, foi possivel verificar que 47% das mensagens

na fase de resolugao desencadearam novos eventos para discussao, como o exemplo seguinte:

“Pegando na ideia introduzida pela minha colega Sara, acerca do cruzamento entre espécies
hibridas, comego por referir que nem todos os hibridos s@o estéreis tal como se pensa;
existem vdrios casos de hibridos férteis, embora sejam pouco frequentes e pouco conhecidos.
Relativamente ao tema debatido inicialmente neste forum (especiagcdo), tenho a dizer o
seguinte:
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Novas espécies podem surgir quando uma espécie se divide em duas (tomo por exemplo, as
espécies "Ring" que estuddmos nas aulas); isto pode acontecer por diversos motivos, como
por exemplo, um certo grupo dentro de uma espécie apresentar um comportamento
diferente e se isolarem dos restantes, ou entdo a variabilidade genética dar origem a animais
com uma pequena diferenca de padrbes e cores no corpo, que os torne mais atrativos
sexualmente, ou mais eficazes contra predadores, noutro ambiente. Imaginando estes e
outros fatores numa longa escala de tempo, na ordem dos milhares de anos, rapidamente
nos apercebemos que a evolugdo acontece e é percetivel, dando origem a especiagdo.

A hibridagéo interespecifica teve um papel muito ativo na evolugGo dos seres vivos, e na
verdade muitos animais que hoje consideramos como espécies podem ter sido resultado de
cruzamentos que ocorreram no passado entre animais que poderdo jd ndo existir. Em vez de
ser uma espécie a originar duas, sGo duas espécies a originar uma.

A hibridagdo na vida selvagem sempre foi considerada extremamente rara, e por isso nunca
Ihe foi dada a devida importdncia, no entanto, isso estd a comegar a mudar. Um exemplo de
individuos originados pelo cruzamento entre espécies diferentes, que raramente acontece na
natureza, mas que atualmente é induzido artificialmente pelo homem, segundo um
documentdrio que vi na televisdo hd algum tempo, na RTP2, do qual ndo me recordo do nome,
é o ligre, um hibrido resultante do cruzamento entre um ledo e uma tigreza (fémea do tigre),
cujos machos sdo estéreis, mas as fémeas sdo férteis.

Serd que poderemos colocar a hipdtese de os lebes e os tigres serem hibridos férteis
resultantes de outros antepassados felinos, e que ao sobreviverem formaram estas linhagens
de espécies?

Deve ser um pouco dificil responder a esta questdo, uma vez que as espécies parentais ja ndo
existem, e ndo se possuem dados que comprovem esta hipdtese.

Poderemos entdo, induzir que os hibridos tiveram uma grande importéncia na especia¢éo ao
longo da histdria da Terra, sendo responsdveis pela introdugdo de novas espécies. No entanto,
para que haja especiagéo a partir de hibridos, é necessdrio um conjunto de fatores naturais,
que ndo acontecem de forma simultdnea nem frequente:

- tém de existir 2 espécies diferentes, mas que pertengam a mesma familia;

- tém de ocorrer alteragdes climdticas ou determinadas pressdes seletivas que juntem as duas
espécies parentais no mesmo habitat, caso ndo habitem no mesmo espag¢o;

- ndo pode haver qualquer tipo de competicdo entre ambas as espécies (ex: predagdo);

- ambas as espécies tém de se atrair sexualmente, de forma mutua, e possuir uma
constituigdo fisica semelhante, propicia ao acasalamento;

- 0 hibrido resultante do cruzamento das 2 espécies tem de ser vidvel, ndo possui qualquer
tipo de deformagdo e ser fértil;

- 0s novos hibridos devem cruzar-se entre si, originando novos individuos com ambos os
progenitores da mesma espécie hibrida, e portanto geneticamente idénticos a estes. Algumas
geragdes depois, forma-se uma nova espécie.

Todos os estudos estdo a apontar para que, de facto, a hibridagdo seja a escala global e
tenha ocorrido em toda a evolugdo dos seres vivos, podendo “acelerar” um pouco o processo
de especiagdo, especialmente quando séo induzidos pelo ser humano. Tomo como exemplo
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das consequéncias da poluigdo e do aquecimento global, a migragdo de espécies para zonas
que ndo fazem parte da sua rota original.

Estas manipulagdes da reprodugdo de determinadas espécies estd a ser contestada, uma vez
que estas constituem uma interferéncia direta com a natureza, jd que espécies diferentes sdo
juntas no mesmo espaco e sdo criadas condigbes artificiais de forma a acelerar o
acasalamento entre ambas. A introdugdo dos mesmos em ambiente selvagem poderia trazer
consequéncias graves, caso se estabelecessem como nova espécie, uma vez que poderiam
constituir "superpredadores" que poderiam afetar de modo negativo as relagbes trdficas
existentes no ecossistema onde foram libertados.

Por sua vez os criadores de hibridos tém cada vez mais um argumento a seu favor: se as
evidéncias de hibridos na natureza aumentam de estudo para estudo, néGo se pode considerar
um processo antinatural mas sim evolucionista.

Neste caso, jd se entra num debate que envolve questées éticas, tal como acontece na
manipulagdo genética de vidas humanas, e que hoje em dia constitui um tema muito
discutido na nossa sociedade.

Coloco ent@io a seguinte questdo: serd o papel dos hibridos determinante na evolugéo das
espécies? Como poderemos saber se as espécies atuais sGo ou néo o resultado do cruzamento
entre espécies hibridas férteis?

Como exemplo de interven¢do na fase de resolugdo, mas que ndo apresentou um novo desafio
para discussao, apresentamos o préximo post:

“Permite-me discordar, nGo podemos esquecer nem pér de parte que nada é constante, mas
um ultimo estdgio da evolugdo existe, assim como sugere o livro "A Escalada do Monte
Improvavel" de Richard Dawkins, existe sempre um ultimo estdgio de tudo mesmo que a
primeira vista ou com o conhecimento atual ndo possa ser percecionado. Uma dada
populagdo quando inicia o processo de especiagéo, tem como fim a sobrevivéncia de cada um
dos individuos, sobrevivéncia essa determinada pela sele¢Go natural, que levard a
manutengdo, extingdo ou especiagdo dessa populagdo. Quando ocorre especiagéo entdo
chegdmos ao topo da montanha, mas a variabilidade genética continua a existir e por isso
mesmo o ciclo reinicia-se pois quando damos por isso o0 monte jé mudou de sitio logo essa
populagdo continua a sua escalada até que a extingdo ou nova especiagdo ocorram. Assim
termino o meu post afirmando, o culminar da evolugdo é a especiagdo, quando esta ocorre
um novo capitulo é iniciado! (tudo isto e varidvel, este é o meu parecer com o conhecimento
interpretagdo que tenho e fiz neste momento, nada indica que néo se venha a alterar com a
introdugdo de novos dados).”

A fase de iniciacdo, caracterizada sobretudo por langar novos desafios para discussao, registou

uma percentagem média muito baixa de posts (1,5%), como ja referido. Embora tivesse havido

muitas questdes despoletadas no corpo das mensagens (como ja vimos pela percentagem de

Capitulo 5. Segundo estudo 2008/2009 279



posts com questionamento explicito ou implicito), poucas vezes essas questdes representaram
novos desafios, ou seja, normalmente ndo desencadearam novas tematicas nem um rumo
diferenciado na discussao. Este resultado poderd estar relacionado com o facto de num dos
documentos orientadores de participagdo no féorum de discussdo (Anexo 20) ter sido referido o

seguinte:

“Serao valorizadas perguntas desafiadoras que deem sequéncia a tdpicos ja iniciados,
contribuindo de uma forma relevante para o desenvolvimento das ideias em discussao. Isto
implica:

- ter o cuidado de ler todas as intervengdes antes de colocar qualquer questdao ou argumento
(de modo a evitar repeticdo de perguntas e ideias);

- formular a(s) questdo(des) de modo a acrescentar algo de novo a argumentac¢do sobre o
tema;

- procurar fundamentar as interveng¢des com referéncias adequadas”

Apresentamos um exemplo interessante de evento desencadeador de discussdo (fase de

iniciagdo), neste caso caracterizado com questionamento na fase de integragao:

“Esta discussdo da evolugdo do ser humano estd a causar muita controvérsia neste forum,
mas também no meu pensamento. Dou por mim a concordar com opinibes que logo de
seguida me parecem muito contestdveis e ndo paro de me questionar. Ja referi isto
anteriormente, mas vejo-me obrigada a refor¢ar esta ideia: serd plausivel falar de
mecanismos evolutivos no ser humano?! Serd que é possivel aplicar toda uma pandplia de
termos que o prdprio ser humano idealizou no dmbito da evolugdo dos outros seres a nossa
propria espécie?! O professor referiu que o que nos resta, a nds, seres humanos, talvez a
selegcdo sexual...Serd? Serd que isso pode aplicar-se, de facto, a um ser comandado pela
racionalidade?! Tal como li no blog “Daily Science”, a primeira coisa para a qual um homem
olha quando vé uma mulher séo as ancas! :0 Uma mulher com ancas demasiado pequenas e
sem forma é uma ldstima, com ancas demasiado grandes é uma igual ou maior desgraga!
Querem convence-me de que o homem olha para as ancas das mulheres na tentativa de
avaliar se aquele espécime é o ideal para procriar devido ao facto de ter um canal de parto
que garante uma maior chance de as crias terem sucesso no nascimento?! E serd que as
mulheres idealizam homens com as pernas robustas e bem trabalhadas que fujam mais
facilmente dos inimigos quando véo cagar, a semelhanga de muitas espécies, garantindo,
assim, uma maior probabilidade de sucesso da espécie?! Fica a questdio: serdo mesmo os
genes a comandar todos estes comportamentos?! Pois é, o facto de sermos racionais traz-
nos muitos beneficios, mas também faz com que sejamos obrigados a arcar com as
consequéncias negativas desse facto. Ndo acham que a racionalidade pode ser um fator que
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faz de nds aberrantes exceg¢bes a Evolugdo? Serd que nos é entdo, “permitido”,
questionarmo-nos em termos evolutivos sobre a nossa espécie quando todos os termos
criados em prol disso foram idealizados a pensar nas outras espécies?? “O Homem é uma
espécie que ja ndo faz parte do "natural" da Vida” e, sendo a Evolugdo e os mecanismos a
ela associados um tdo natural processo, ndo se torna esquisito e até constrangedor
transcender tudo isso para o plano racional?! Por tudo isto, vdo sempre existir perguntas,
diferentes respostas e opinides e, até, muitas perguntas sem resposta!

E a expressdo da racionalidade ao seu mais elevado grau de complexidade! (Déem uma
espreitadela em http://thedailyscience.blogspot.com/;))”

Cruzando os resultados obtidos através da andlise segundo os dois sistemas de categorizagdo,
confirma-se a possivel relagao entre algumas categorias do nivel cognitivo de questionamento
com as fases de presencga cognitiva (CP). A Tabela 27 expressa esses resultados, considerando o

numero total de posts nos dois blocos tematicos:

Tabela 27 - Cruzamento das categorias de nivel cognitivo de questionamento (AEIl) e fases de CP (Férum
“QB”; TLB 2008/2009)

Fases de presenca cognitiva

Fases de presenca cognitiva Total
Iniciagdo Exploragao Integragdo Resolugdo
Frequéncia 0 37 0 0 37
Aquisi¢ao
% 0,0% 100% 0,0% 0,0% 100%
Frequéncia 2 74 7 0 83
Especializagao
% 2,4% 89,2% 8,4% 0,0% 100%
Frequéncia 1 2 65 17 85
Integragao
% 1,2% 2,4% 76,5% 20,0% 100%
Frequéncia 3 113 72 17 205
Total
% 1,5% 55,1% 35,1% 8,3% 100%

Da analise da Tabela 27, podemos constatar que os episddios com nivel de questionamento de
aquisicdo correspondem na sua totalidade a fase de exploragdo; os posts classificados, de acordo
com o questionamento de especializagdo, pertencem na sua maioria a fase de exploragdo (89,2%);
e as mensagens classificadas como sendo de nivel de integra¢dao, de acordo com o
guestionamento AEI, correspondem sobretudo as fases superiores de presenga cognitiva: 76,5%

correspondem a fase de integracdo e 20% a fase de resolucao.
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Podemos verificar, entdo, que existe um certo paralelismo entre os niveis cognitivos de
guestionamento e as fases de presencga cognitiva, como ja havia sido sugerido pela analise

preliminar que tinhamos feito (Pedrosa-de-Jesus & Moreira, 2012).

Em estudos realizados sobre féruns de discussao online, é frequente vermos o questionamento,
ou a formulagdo de questbes, considerado como uma estratégia ou processo associado a
construcdo de conhecimento, mas ndao sendo normalmente analisado o seu nivel ou qualidade.
Também no modelo de Garrison et al. (2000, 2001), as questSes sdo consideradas como
indicadores da fase de iniciagdo bem como da fase de exploragdao, ndo surgindo no entanto
associadas as duas fases de desenvolvimento superior, as fases de integra¢do e de resolugao. Fica
evidente, da analise do modelo original, que nessas fases posteriores o questionamento ja nao
serd habitual, pois os alunos ja estardo numa situa¢ao de integracdo de conhecimentos, de
obtenc¢do de consensos e de chegada a solugdes. Da nossa analise de contelddo surgem, porém,
outros indicadores e, embora admitindo que o questionamento possa ser mais predominante nas
fases de iniciacdo e de exploracdo, parece-nos claro que ele surge igualmente associado as fases
de desenvolvimento superior, com uma grande expressao. Assim, o que nos parece que pode
fazer a distingdao entre as diferentes fases de presencga cognitiva, ndo serd a presenga de questdes
(como um indicador das fases de inquiri¢do iniciais), mas sobretudo o nivel de questionamento
que surge predominantemente associado a cada fase, podendo as questdes funcionar como um
indicador adicional para as 4 fases da presencga cognitiva. Assim, através do processo de andlise
de conteldo, alcangdmos algumas evidéncias que permitem a associagao do questionamento

com as fases da presenca cognitiva, como ilustrado no esquema da Figura 12:

de iniciacio Fase de exploracio Fase de integracio Fase de resolucio

* (questdes de * (questoes de | . (questdes de * questdes de
aquisicao) aquisi¢ao) especializacao) integracao

* questoes de * questoes de * questoes de * (novos eventos
especializacao especializacao integracao despoletadores)

* (questdes de
integracgao)

Figura 12 - RelagGes entre as fases da Presenga Cognitiva (CP) e os niveis cognitivos de questionamento
(AEl) (adaptado de Pedrosa-de-Jesus & Moreira, 2012)

Assim, assumimos, com base nos resultados obtidos neste férum de discussdo, que a fase de

exploracao sera predominantemente caracterizada por um questionamento do nivel de
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especializagdo e as fases de integracdao e de resolugdo corresponderao sobretudo questdes do
nivel da integrag¢do. No que diz respeito a fase de iniciagdao, e devido ao nimero de mensagens ter
sido muito reduzido, ndo poderemos ser tdao conclusivos. Parece-nos no entanto, que atendendo
as caracteristicas da fase de iniciagao, de natureza mais processual, pois esta na base de novos
eventos para discussdao, o questionamento presente podera apresentar caracteristicas de
qualquer nivel cognitivo. O aluno pode langar novos desafios para discussdao em alturas diferentes
do processo, quer no inicio do processo de constru¢dao de conhecimento, quer no decurso da
discussdao quando ainda se encontra numa fase exploratéria, quer no culminar da fase de
integracao ou resolucdo. O que queremos aqui defender é que, apesar de a mensagem de um
aluno se situar numa fase de iniciagao do processo, ndo significa que o nivel de questionamento

tenha de ser necessariamente baixo.

Consideramos que estes resultados poderdo ser um bom contributo para a discussao acerca da
utilizacdo dos niveis cognitivos de questionamento como indicadores que permitam auxiliar a

inferir acerca do nivel de pensamento critico, operacionalizado neste caso pela presenga cognitiva.

Da analise que fizemos do féorum de discussdo de acordo com o modelo de Garrison et al. (2000,
2001), e no que se refere particularmente a presenca cognitiva, fazemos ainda algumas
consideracgdes. As fases da presenca cognitiva sao descritas pelos préprios autores como sendo
normalmente sequenciais, refletindo um processo colaborativo de construgdo do conhecimento
desde a fase de iniciagdo até a fase de resolugdo. No entanto, devemos fazer algumas ressalvas e
clarificar melhor a interpretagao que nds fazemos do modelo. Foi natural encontrarmos posts do
tipo CP4 (fase de resolugdo) no inicio do desenvolvimento da discussdo, logo a seguir a fase de
iniciacdo, sem se passar necessariamente pelas outras fases intermédias. Houve alunos que
fizeram esse “percurso” muito rapidamente e que apenas numa mensagem atingiram o nivel de
resolucdo relativamente ao desafio/problema inicial. Mesmo depois dessas interveng&es de nivel
CP4 havera outras, umas com caracteristicas de maior exploragdao, outras com caracteristicas de
maior integracdo, sem ter de significar que houve um retrocesso. Embora tratando-se de uma
comunidade de aprendizagem ela é construida com base nos contributos individuais, que
poderdo ser mais ou menos influenciados pelas participacdes dos outros colegas. Assim, também
é facil perceber que o mesmo aluno possa ter apresentado uma mensagem inicial de nivel CP4 e
algumas mensagens posteriores em fases “anteriores”. O mesmo se aplica ao nivel cognitivo de
guestionamento, pois os desafios estdo em constante mutagao: dependem do que o aluno leu, ou

selecionou para ler, da interpretacdo que fez dessa leitura, do que achou mais pertinente/curioso,
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do impacto que determinada mensagem ou grupo de mensagens teve e do “conflito cognitivo”
que poderad ter gerado, bem como aquilo que considerou justificar uma interveng¢do da sua parte.
Por isso, cada post, cada mensagem, teve um “percurso”, um contexto, um fio condutor muito
particular, influenciado pelas caracteristicas do préprio autor, mas também por toda a
envolvéncia e fatores externos. Admitimos entdo, que dentro de uma mesma comunidade de
aprendizagem, haja varios ciclos de ‘inquiricdo’ a acontecer simultaneamente, e que essa
progressdao na aprendizagem e no desenvolvimento do pensamento critico ndo tem de seguir

necessariamente a sequéncia das fases de presenca cognitiva.
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4. A Presenga de Ensino

O férum “QB” iniciou-se com uma mensagem colocada pelo professor apresentando um desafio
para a discussdo e para a aprendizagem, representando uma fase de iniciagdo ou evento
desencadeador (Garrison et al., 2000). De acordo com os mesmos autores, “um dos papéis criticos
do professor é iniciar, adequar e, em alguns casos, evitar eventos desencadeadores que
potencialmente distraiam, de forma a que o enfoque permaneca em alcangar os objetivos

educacionais pretendidos” (idem, 2001, p. 10).

A participacdao do professor no férum resultou num total de 16 intervengdes ao longo dos dois
blocos tematicos (Tabela 28), tendo em cada sido bloco registadas 8 mensagens respetivamente.
Este facto revela que os alunos dominaram a discussdo, tendo o professor uma participacao
reduzida, procurando criar propositadamente um ambiente de aprendizagem em que os alunos
fossem responsaveis pela sua aprendizagem, interagindo entre si, e criando um sentido de

comunidade.

Todas as mensagens do professor foram sujeitas a analise de conteddo usando as categorias e
indicadores da presenca de ensino propostos por Anderson et al. (2001) como descritos
anteriormente. E importante ressalvar que o professor, embora estivesse familiarizado com as
categorias do sistema de classificacdo do nivel de questionamento (AEl), ndo tinha conhecimento
do conceito e categorias da presenca de ensino, uma vez que a integracdao do modelo de Garrison
e colegas s6 surgiu mais tarde no decurso da investigacao. Assim, a participa¢ao do professor no
forum de discussdao foi absolutamente pessoal e intuitiva, ndo tendo sido influenciado nem

orientado relativamente a forma de participar ou de fornecer feedback aos alunos.

Para o processo de andlise das mensagens postadas pelo professor decidimos mais uma vez
seguir as orientagdes de codificagdo sugeridas pelos autores do modelo, considerando a
“possibilidade de uma Unica mensagem poder exibir caracteristicas de mais do que uma
categoria” (Anderson et al., 2001, p. 11). Assim, 3 decisdes de codificacdo foram tomadas para
cada mensagem, ou seja, cada mensagem foi codificada como exibindo, ou ndo, cada uma das 3

categorias da presenca de ensino.

Dos resultados obtidos, apenas um dos posts do professor revelou indicadores da categoria de

7

desenho e organizag¢do, o que n3ao é um resultado surpreendente uma vez que este papel foi
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assumido sobretudo antes do inicio das atividades do férum e também nas aulas que foram
decorrendo paralelamente ao férum. Ainda assim, esse post integrou também indicadores das
categorias de facilitacdo e de instrugdo direta. O niumero mais elevado de mensagens (N=8)
incluiu duas categorias da presenga de ensino, nomeadamente as categorias de facilitagéo e de
instrugdo direta, como é ilustrado na Tabela 28. Um estudo recente acerca da validagdo da
presenca de ensino confirma “um elevado grau de correlagdao” entre as suas trés dimensdes, o
que implica que o ambiente de aprendizagem online requer que o instrutor desempenhe bem os
trés papéis; noutras palavras, assegurar a presenga de ensino numa ou duas dimensdes “ndo sera
suficiente, uma vez que as trés, embora altamente relacionadas, sdo distintas e fundamentais”
(Arbaugh & Hwang, 2006, p. 17). De acordo com estes pressupostos, podemos admitir que os
nossos resultados sugerem uma presenca de ensino efetiva, uma vez que as trés dimensdes
foram identificadas na participacdo do professor no forum (Tabela 28). Apesar de a dimensdo do
desenho e organizagdo nao ter sido expressiva através dos posts, ela foi frequente e
predominante nas aulas presenciais que antecederam o férum e também noutras aulas ja no

decurso da discussdo, como ilustraremos mais a frente.

Tabela 28 - Frequéncia de posts do professor de acordo com a Presencga de Ensino (Férum “QB”; TLB

2008/2009).
e tee = 1 “Instrucdo “Facilitagdao” + “Desenho e Organiza¢do” +
FaCIIItagao H »” « 3 A ” «“ 13 XM o4 u 3 A ”
direta Instrugao direta Facilitagdao” + “Instrugdo direta
Bloco Il 2 1 5 -
Bloco Il 2 2 3 1
Total 4 3 8 1

Utilizamos como exemplo de um post do professor, aquele em que identificdmos alguns

indicadores das 3 dimensdes da presencga de ensino, como ilustrado de seguida:

“Coloco este comentario aqui porque considero que a Inés abriu aqui um ‘fildo’ de
discussdao que ninguém aproveitou. Para quem considera que os comentarios andam
sempre a volta do mesmo assunto, tém aqui uma boa oportunidade para se ‘desviar’!

Ja referi, por vdrias vezes, que considero que a evolugdo nao se aplica ao ser humano
porgue nds ‘fintdmos’ a evolugdo através de vdarios meios!

Quanto a questdo da selegao sexual, por favor leiam "A rainha de copas", de Matt Ridley,
apesar de ousado, explica-vos como isso se pode aplicar aos seres humanos.
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Quanto ao blog que refere, Inés, o pessoal é divertido e provocador! Seguem Dawkins e
Ridley, gozam com o ‘designio inteligente’ (ou ‘projeto inteligente’, segundo o orador na
Biologia da Noite - que pena, o titulo da conferéncia prometia tanto!!!), mas para se
perceber os comentarios que fazem tém que ler a bibliografia. Ndo ha volta a dar!

Os genes a comandar tudo - como ja referi hd uma teoria que tem isso como principio!
Leiam o ‘Gene egoista’....

Quanto ao ‘acaso’, também ja referi vdrias vezes que, segundo a teoria da evolugdo, o
acaso sé ocorre no aparecimento de mutagdes... em mais lado nenhum!

Especia¢cdao do ser humano - espero que a conferéncia da préxima semana traga alguma
‘luz’ a esta questdao. Também ja referi que atualmente ndo existe isolamento reprodutor
na espécie H. sapiens... e isto diz tudo! Ok, ha algumas seitas que ndo permitem os
casamentos (=reproducdo?) fora do grupo.

A Escalada do Monte Improvavel - Bruno, o livro é uma leitura interessante, ndo é? Vocé
descobriu a ‘fonte’ do comentario que fiz nessa sequéncia anterior!

Quanto a "perfei¢cdo", isso é um termo originalmente transformista e deve ser usado
apenas nesse contexto. Segundo a teoria da evolugdo, as espécies apenas estdo
adaptadas ou ndo ao meio (mede-se isso através da aptiddo - sabem o que é, certo?), ndo
existem espécies mais perfeitas ou menos perfeitas.

Obrigado pela contribui¢ao acerca dos hibridos...

Finalmente, e referindo-me a este espago, alguns de vds continuam a fazer comentarios
sem ler contribui¢cdes anteriores, nomeadamente uma que fiz com carater geral.

Alguns de vés continuam a fazer afirmagdes completamente erradas... e ndo ha razdo
para isso, ja que eu tive o cuidado de definir alguns conceitos (a propdsito, ja estudaram a
matéria dada nas aulas?). Tenham atencdo aos erros ortograficos (ndo me estou a referir
as abreviaturas e nem me estou a referir a todos vds, obviamente!).

17

Gostei muito de alguns comentarios que fizeram

Como ja referimos, encontramos também indicadores ou evidéncias da ocorréncia da presencga de
ensino em vdarios momentos das discussdes presenciais, formativa e sumativa. Apesar de o
modelo de Garrison e colegas ser aplicado a analise de contelido em contextos de comunicagdo
mediada por computador, os préprios autores expressaram que seria interessante complementar
a analise de uma comunidade de aprendizagem online com dados provenientes de outra fontes
gue ndo somente a andlise de conteddo do férum. No caso particular da nossa investigagao,
decidimos analisar também as discussdes presenciais, utilizando como categorias de andlise as

dimensdes da presenga de ensino. Dessa analise, resultou o Quadro 23, onde estao organizados

Capitulo 5. Segundo estudo 2008/2009 287



os resultados de acordo com as dimensdes da presenga de ensino, e as evidéncias da sua

manifestacdo no contexto das discussdes presenciais.

Quadro 23 - Exemplos de evidéncias das categorias da Presenga de Ensino nas Discussdes Presenciais (TLB

2008/2009)
Categorias Evidéncias (excertos das discussOes presenciais)
Desenho e “Vocés tém que procurar fundamentagdo para aquilo que dizem, tém que ir buscar

organizagao

bibliografia...” (discussdo formativa) - Utilizagdo efetiva do meio

“Escrevam de uma maneira simples...”

“As vossas ideias podem ser apoiadas por bibliografia”

“Evitem palavras mal escritas” (discussdo formativa) - Utilizagao efetiva do meio

“E assim, quando ndo dominam um determinado conceito, um e-mail para o professor,
para mais ninguém, para mim, ‘professor explique-me 1a isto que eu ndo entendo’ e eu
explico...reparem, eu ndo estou aqui para estar longe a observar, eu estou aqui para
interagir convosco...se vocés tém alguma dificuldade, um e-mail...” (discussdo formativa)
— Incentivo a participagao e utilizagdo efetiva do meio

“Foram dadas sugest8es para participarem convenientemente e argumentarem, e a
minha classificacdo desses comentarios é com base nisso (...) Ndo estou a classificar o
facto de terem uma opinido contrdria ou a favor, eu acho que isso é importante! Estou
mais a classificar a questdo de... colocarem um comentario vosso, o vosso comentario ser
estruturado e ser fundamentado e a seguir deixarem uma questdo no ar ou darem azo a
que o tema flua, isto é, que ndo seja tdo standard, tdo hermético, dar possibilidade para
haver outras discussGes!” (discussao final) — Clarificagdo de critérios

Facilitagao do
discurso

(dirigido a uma aluna) “Esse livro é complicado de ler, sdo trinta anos de trabalho desse
senhor, [...] mas eu louvo essa sua atitude...!” (discussdo formativa) — Incentivo ao aluno

“E 0 meu papel, que eu n3o assumi a 100% por falta de tempo, nitidamente por falta de
tempo, que é moderar um pouco e espicagar-vos. (...) tive uma semana sem acesso ao
computador, estive a trabalhar, e quando cheguei acho que fui suficientemente ‘violento’
para vos provocar e a partir dai comegcaram a nascer mais comentarios ... comegaram a
surgir comentarios relativamente ao assunto. Porque eu muitas vezes tenho de fazer de
‘advogado do diabo’! O facto de eu dizer que a evolugdo ndo se aplica ao homem deu azo
a muitas discussoes. SO que eu ndo vos disse tudo, obviamente, eu sé disse parte do
assunto, parte do assunto que hoje vamos continuar a discutir porque eu quero que essa
ideia fique bem definida e eu penso que isso levou a que continuassem, e com
participagbes mais pequenas, mas deu, acho eu, que deu uma nova discussdo...”
(discussdo final) — Orientar a discussdo

“Tém que estar preparados para, se disserem alguma coisa errada, tém de estar
preparados para ouvir, para ler comentdrios menos... menos simpaticos, ndo é? Nas
minhas poucas participagdes muitas vezes... ah... espicacei-vos! Foi essencialmente dizer-
vos determinadas coisas, que sdo a minha opinidao, mas que sdo contra aquilo que a
bibliografia diz. Eu dizia 1a vérias coisas que a bibliografia ndo suporta para vos tentar
espicacar... e havia logo gente a dizer que ndo concordava! Yes, ‘td a resultar!”
(discussdo final) — Despoletar/Incentivar a discussdo

“Eu achei muitos comentdrios muito interessantes e por isso é que eu tenho muitos
A3B3, muitos A3B3 (enquanto olha os seus registos), mas é a minha opinido...” (discussdo
final) — Avaliagdo da eficacia do processo
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As evidéncias do discurso do professor encontradas corresponderam as categorias de “desenho e
organiza¢ao” e “facilitacdo do discurso”. Efetivamente, ndao seria facil encontrar evidéncias da
ocorréncia de “instrucdo direta” através do discurso indireto versando a sua intervengdo no
forum de discussao. Estas evidéncias recaem sobretudo nos indicadores: orientar para a utilizagao
efetiva do meio; despoletar, incentivar e orientar a discussdo; clarificar critérios de participagao,

e avaliar a forma como os alunos participaram de acordo com esses critérios.

Estes resultados complementam a andlise de conteddo do férum de discussdo, reforcando a ideia
de uma presencga de ensino efetiva por parte do docente, e que tera desempenhado um papel

determinante no sucesso alcangado com esta estratégia.

Também algumas opinides dos alunos, revelaram alguns aspetos relacionados com a presenca de

ensino no forum de discussao, como ilustram os seguintes exemplos:

Ricardo: Porque sempre que o professor escrevia toda a gente mudava de rumo e focava-
se no professor e fazia as coisas como deve ser...! (...) Quando o professor ndo comentava
aquilo comegava a descoordenar... apareciam mais tdpicos paralelos...” (transcricdo da
discussao final).

Para além destes resultados, é importante também enfatizar a opinido do professor acerca da sua
participacao e vivéncia. De acordo com o professor, nem sempre foi possivel fornecer um
feedback apropriado, particularmente quando o nimero de posts era demasiado grande num
curto intervalo de tempo, como quando se aproximava o fecho dos blocos tematicos. Assim,
considerou-se que uma das principais dificuldades em manter um férum de discussao é
proporcionar um feedback adequado e atempado aos alunos, como é visivel através do seu

depoimento durante a entrevista final:

“Eu penso que o grande problema nas questdes em biologia é o feedback que o professor
pode dar, o moderador, se quisermos, ao longo do semestre. Porque ha alturas em que,
por alguma razao, as contribuicdes dos alunos aumentam bastante e portanto o
moderador tem de dinamizar e tem de dar feedback, enfim, tem de participar ativamente
também, ndo deixar sé os alunos participar. E muitas vezes isso ndo se consegue fazer...”

Este tipo de atividade online requer efetivamente bastante tempo disponivel para que se possa
acompanhar as participa¢des dos alunos de forma a fornecer um feedback adequado, o que nem

sempre é facil de gerir no contexto da docéncia universitaria. Apesar de todos os beneficios
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reconhecidos pelo professor decorrentes desta estratégia, fez intencao de frisar o trabalho e o

tempo que é necessario despender:

“Na pratica isto é muito trabalhoso, isto da muito trabalho a um docente e com a carga
horaria que um docente tem, alguma coisa tem de ficar para trds. Porque o docente ndo
tem so as aulas, tem outras dimensdes... S6 queria reforgar esse aspeto.”

O professor considerou ainda que a avaliagdo dos posts dos alunos, classificando-os de acordo

com o seu nivel cognitivo de questionamento (AEI), é uma tarefa extremamente exigente:

“Bastante complicado, mas felizmente decidimos usar esses parametros e eu segui-os e
tornou-me a vida muito mais facil... Mas eu acho que é extremamente complicado e
inclusivamente, muitas vezes tive de voltar atrds, quando estava a classificar, tinha de
voltar atrds para ver... porque estava a classificar todas essas questdes daqueles alunos,
em contexto, e tentando ser justo e objetivo muitas vezes tinha de voltar atrds para ver...
é complicado.”

Consideramos que no caso do féorum “Questdes em Biologia” a existéncia de uma presenca de
ensino efetiva, apesar de algumas limitagdes apresentadas pelo préprio professor, como por
exemplo a dificuldade em dar feedback em alguns momentos, foi fundamental para a construgao
da aprendizagem dos alunos e para o desenvolvimento de competéncias como o questionamento

e 0 pensamento critico.

O papel da avaliacdo e do feedback: perspetivas de alunos e professor

A promogdo de uma abordagem profunda a aprendizagem envolve o desenho da avaliagdo em
consonancia com os objetivos de aprendizagem, que neste caso incluiu o desenvolvimento do
guestionamento pelos alunos. Relativamente a implementagao do “Questdes em Biologia” e das
estratégias alternativas de avaliagdo que contemplaram o questionamento dos alunos, as
opinides de alunos e professor foram bastante favoraveis. Apresentaremos essas perspetivas,

com base nos dados recolhidos das entrevistas finais.
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De uma maneira geral, os alunos concordaram com a inclusdo do “Questdes em Biologia” no
sistema de avaliagdo continua da disciplina, reforcando o impacto que a avaliagdo pode ter ao

nivel do seu envolvimento:

David: “Acho que para mudar o modo de ensino em primeiro lugar tem de se mudar o
modo de avaliagdo (...) O “QuestGes em Biologia” é muito importante como eu digo, mas
é preciso avaliar... sendo os alunos... digo eu, falo por mim, eu acho que os outros fazem o

mesmo... ninguém participa porque nao sao obrigados.”

Isabel: “Sim, acho que sim, tem o seu peso claro, é uma avaliagdo, portanto...(...) alids...
isso notou-se no primeiro bloco, ndo houve nem metade das participagdes que houve nos
outros que foram os de avaliagdo. Portanto logo ai... podemos saber que se é avaliagdo as
pessoas ficam logo com outra atengdo...”

Jorge: “Eu acho que na cabeca do estudante esta muito “é avaliagdo ou nao é avaliagdo”
independentemente dos outros objetivos que estdo por tras. O professor se calhar
pretende-nos estimular para isso e nds somos estimulados sem saber, mas o nosso
objetivo é s6 pensar na avaliagdo, por isso... (...) nés somos guiados pelo nimero (refere-
se a avaliagdo quantitativa), independentemente daquilo que se diga (...) e a maioria
daquilo que nds fazemos é guiado por esse nimero, por isso, se houver uma coisa que se
calhar nao vai condicionar esse nimero a partida é menos considerado do que uma coisa
que vai ser e depois se calhar independentemente de ser importante ou ndo. Porque (...)
se nao contasse para avaliagdo se calhar havia muito menos gente a fazer, mas é
interessante e é importante.”

Outros alunos manifestaram a mesma opinido, concordando que a avaliagao foi o principal motor
da sua participagdo, embora em alguns casos tenham sentido constrangimentos na forma como

participaram pelo facto de estarem a ser avaliados, como referiu a Marta:

Marta: “Achei as questdes em Biologia de certa forma inibitdrias, porque uma pessoa ao
saber que estava a ser avaliada de certa forma continha-se na forma como fazia as
questdes, tentava de certa forma usar um vocabulario mais elaborado e menos pessoal,
ao fim de chegar as suas duavidas. (...) No féorum era mesmo sé aquela questdo da
participacdo e obtengdo da nota (...) uma pessoa comentava apenas para ter a nota e
depois de certa forma entregava-se no meio do debate...”

Um aspeto importante referido pelos alunos relativamente a UC de TLB, foi a diversidade de

métodos de avaliagdao, como referiu a Maria:

Maria: “Acho que é importante nds irmos desenvolvendo varias competéncias porque nds
ndao vamos ser bidlogos a fazer dois testes em meio ano que resumam a nossa vida e o
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nosso trabalho. Por isso, acho de facto importante haver outras estratégias e outras
maneiras de sermos avaliados e de acabarmos por desenvolver essas competéncias
relacionadas com esses métodos. (..) Haver um férum de discussdo em que também
conta o nosso traquejo e a nossa capacidade de argumentagcdo e de questionarmos...
fazermos questdes quando temos um tdpico a frente, a mim favoreceu-me um bocado,
mas acho de facto importante. TLB é a primeira cadeira que temos com... como eu ja disse
muito versatil a nivel de métodos de avaliagdo e eu achei muito interessante.”

O professor também concorda com os beneficios para os alunos o facto de terem diferentes
momentos e tipos de avalia¢do, dirigidos a sua diversidade: “(...) estamos a dar aten¢do a todos

quando temos estes momentos tdo diversos de avaliagdo.”

Como ja foi referido anteriormente, o férum de discussdao iniciou-se com a introdugao, pelo
professor, de orientagdes especificas sobre como participar bem como a clarificagdo e discussao
dos critérios de avaliagdo com os alunos. Houve, ainda, um primeiro periodo de participagcdo com
carater formativo, que consideramos ter sido importante para os alunos experimentarem as
ferramentas do férum e a forma como deveriam participar. Estes fatores, relacionados sobretudo
com a presenca de ensino no que refere ao desenho e organizagdo das atividades do férum,
foram considerados uma componente essencial para os resultados alcangados. Os alunos
entrevistados confirmaram essa expectativa, partilhando opinides muito positivas sobre as
orientagdes iniciais dadas pelo professor, que incluiram a partilha dos critérios de avaliagdao, bem

como a existéncia de um primeiro bloco formativo:

Maria: “Acho que é muito importante haver a definicdo e essa definicdo de um
comentadrio ou da estrutura de um comentario modelo ser-nos transmitida, porque aquilo
se ndo contasse para nota, se calhar eu participaria na mesma, e nao teria cuidado com a
estrutura, mas se eu ndo tivesse cuidado com a estrutura se calhar ndo era criada uma
cadeia que possibilitasse a resposta e que suscitasse ainda mais davidas que o tépico que
era |3 colocado.”

Manuel: “E sempre importante sabermos os critérios, acho que em todas as disciplinas
convém nods sabermos onde estamos a ser mais avaliados e de que forma, pronto no
exame ja sabemos como é que é ou é errado, ou certo ou incompleto. J& no questdes em
biologia, como de certa forma foi uma introdugao, porque nunca tinha trabalhado de tal
forma para ser avaliado, através da internet, o que acho bastante positivo colocarem as
novas tecnologias aplicadas as cadeiras, acho muito positivo. E efetivamente positivo nds
sermos esclarecidos, ok, se eu fizer um comentdrio assim eu vou ter X, termos aquela
ideia...”

David: “Eu acho que foi muito importante terem dito o que era pretendido, até no inicio
no férum viu-se logo que houve uma grande mudanca nos alunos, relativamente a fase de
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teste em que estdvamos um bocadinho perdidos ainda. (...) foi importante terem dado as
orientagdes, ter dito "uma boa resposta inclui isto, isto e aquilo" isso faz com que os
alunos comecem a pensar um pouco e a ndo ser tdo intuitivos de chegar Ia e responder.
Porque, se assim fosse entdo isso seria como um normal férum, que ndo é, ndo se pode
confundir com um férum normal (..) E isso nota-se muito, deste férum para os outros,
porque os textos para ja estdo muito bem escritos, e muito organizadinhos e muito
certinhos. Por exemplo, um férum que nao fosse cientifico ndo tinha nada a ver.”

Os alunos valorizaram bastante o feedback fornecido pelo professor, demostrando uma
preocupacdo em atender as solicitagdes e desafios do professor, dando dessa forma continuidade

a discussdo.

De acordo com Black e Wiliam (2009), a preparagdo de um feedback efetivo envolve duas etapas:
“o diagndstico e interpretagdao das contribui¢cdes dos alunos em termos do que revelam sobre o
seu pensamento e motivagdes, e a antevisdo na escolha da resposta étima: ambos envolvem
decisdes complexas” (p. 17).

Também, o uso das respostas dos alunos “para catalisar o seu envolvimento posterior num
discurso de aprendizagem entre pares” é muito mais complexo do que “lidar com uma Unica
resposta individual de um aluno numa tutoria”, ou mesmo um didlogo alargado a turma numa
sala de aula, embora o professor tenha “mais tempo para considerar a melhor forma de
responder” (Black & Wiliam, 2009, p. 25). As interagdes subsequentes seguirdo a tendéncia de
participagbes individuais alteradas, com os alunos envolvidos em mondlogos sem relacionarem
com outras contribuicdes. Este é de facto um dos desafios da gestdo da discussdo que os
professores enfrentam (Garrison & Cleveland-Innes, 2005), e que ficou também evidente nas
interagdes iniciais do forum “QB”, onde os alunos se limitavam a responder diretamente ao
desafio inicial do professor, construindo conhecimento de uma forma individual. O professor
constatou este comportamento desde cedo, apesar de ter sempre salientado nas orientagdes que

forneceu a importancia de os alunos interagirem entre si:

“Percebi isso desde cedo. Depois de escrever um post, a discussao entre os alunos tinha
tendéncia a desaparecer. As mensagens passavam a ser escritas tendo-me a mim como
destinatario. Mas ndo era esse o objetivo, o objetivo era que a discussdao fosse
deles.” (entrevista final)

O professor acabou por ter um papel determinante na gestdo deste problema, estruturando as

suas participagdes de forma a integrar ndo sé a sua opinido, como as ideias de outros alunos,
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proporcionando feedback a alunos diferentes dentro da mesma mensagem, fornecendo estrutura

e orientagdo para uma participagdo continuada, como refletido no seguinte exemplo :

“(Este comentdrio é uma achega a vdrias participagdes, entre elas as do Hélder, Pedro,
Joana, Miguel e Maria). Na verdade, especiacdo apenas quer dizer formagdo de nova(s)
espécie(s)! Nada mais... Hd modelos que tentam explicar como aparecem novas espécies
(basta dar uma olhadela a ultima aula; lol). E o que serd evolugdo? Na perspetiva de
Darwin... (basta ver os "slides" da primeira ou segunda aula!!! Atualmente, considera-se
que evolugdo "...is change in the properties of populations of organisms that transcend
the lifetime of a single individual. The changes in populations that are considered
evolutionary are those that are inheritable via the genetic material from one generation
to the next. Biological evolution may be slight or substantial; it embraces everything from
slight changes in the proportion of different alleles within a population (such as those
determining blood types) to the successive alterations that led from the earliest
protoorganism to snails, bees, giraffes, and dandelions." Douglas J. Futuyma in
Evolutionary Biology, Sinauer Associates 1986 "In fact, evolution can be precisely defined
as any change in the frequency of alleles within a gene pool from one generation to the
next." Helena Curtis e N. Sue Barnes, Biology, 5th ed. 1989 Worth Publishers, p. 974.
Portanto, podemos considerar a especiagao como o estadio final do processo evolutivo.
Ou na@o? A "Rainha de Copas", as tantas, contradiz isto!”

Na entrevista final, quando questionado sobre se sentiu evolucdo dos alunos ao longo do

semestre, o professor afirmou:

294

“De uma maneira geral acho que os comentdrios que iam fazendo, a participa¢do deles ao
longo do semestre foi de maior qualidade. Comentdrios mais apoiados em termos
bibliograficos, ndo todos obviamente, mas de alguns, provavelmente de alguns também
houve um crescendo em termos de participagdes, outros foi ao contrario (...) Mas, de uma
maneira geral, acho que houve uma melhoria (...) ao longo do semestre as participagdes
foram melhorando. Inclusivamente a necessidade de uma participagao escrita longa deu
lugar a participagdes mais curtas, mais concisas, mas mais objetivas, acho que isso
também se pode entender como uma melhoria.”
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Questionamento oral nas aulas TP e discussdes presenciais

As aulas tedrico-praticas (TP) da disciplina de TLB foram observadas na sua totalidade (observagdo
ndo participante com auxilio de gravagdo audio), nas duas turmas, TP1 e TP2, com o objetivo
especifico de recolher evidéncias do questionamento dos alunos nas interagdes com o professor e
com os pares. Estas aulas decorreram durante a parte inicial do semestre (8 semanas), sendo que
nas restantes semanas a componente TP da disciplina correspondeu a frequéncia obrigatdria, por
parte dos alunos, das conferéncias “Biologia na Noite” organizadas pelo Departamento de
Biologia da UA. E importante referir as aulas TP funcionaram com base na exposicdo dos
conteldos programaticos da disciplina, que serviriam como ponto de partida para discussdes

alargadas a turma, promovidas frequentemente pelo professor.

Para efeitos de apresentacdao de dados e discussao relativamente ao questionamento oral dos
alunos durante as aulas tedrico-praticas (TP), apenas consideramos as questdes relacionadas com
os conteudos da disciplina, utilizando mais uma vez a classificacdo AEIl (Aquisicdo-Especializagdo-
Integracdo). Ndo foram assim, para o efeito incluidas as perguntas consideradas de rotina ou
relacionadas com a gestdo da aula normalmente frequentes em contextos de aulas presenciais

(Pedrosa-de-Jesus, 1991).

A Tabela 29 faz um resumo do numero de participantes, nUmero de interven¢des e nimero de
questdes que surgiram ao longo das aulas TP. Consideramos como interveng¢des dos alunos, as
suas participagdes em termos de contribuicdo para a discussdao das temadticas, ou seja as
participagdes relacionadas com conteudos cientificos. Os dados sdo apresentados para cada uma
das turmas TP1 e TP2, com 35 e 36 alunos respetivamente. De salientar que o férum de discussao
online aconteceu durante as aulas presenciais, estando assinalado na Tabela 29 o periodo durante
o qual decorreu cada um dos blocos tematicos. E importante também referir que a discussdo
presencial formativa, sobre os temas tratados no férum online, decorreu na aula n23, e a

discussao final, com efeitos na avaliagao sumativa dos alunos, na ultima aula, n28.
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Tabela 29 - Quadro resumo do n2 de participantes, n2 de intervengdes e n? de questdes orais nas aulas TP

(TLB 2008/2009).
Turma N2 Participantes N2 Intervengdes N2 Questoes
Turmal 3 15 1
Aulal Turma 2 9 15 2
Bloco |
(formativo) Turmal 12 34 2
Aula 2 Turma 2 16 56 7
Aula 3 Turmal 15 32 6
Dlscuss'ao Turma 2 15 39 4
formativa
Turmal 12 35 5
Bloco Il Aula 4 Turma 2 o 38 7
Turmal 7 27 6
Aulas Turma 2 12 29 7
Turmal 13 45 8
Aula Turma 2 10 26 7
Turmal 9 27 5
Bl 1] Aula 7
oco ula Turma 219 _ _ -
Aula 8 Turma 1 17%° 50 21
Di «
ISCUSSa0 I rma 2 20 56 19
sumativa
Total 107

De um ponto de vista geral, podemos verificar que o nimero de participagdes, bem como o
numero de questdes dos alunos, foi claramente superior na Ultima aula em que decorreu a
discussao presencial com efeitos sumativos, quando comparada com as restantes aulas, o que é

ilustrado também nos seguintes graficos (Grafico 14):

20
19

2

aulal aula2 aula3 aulad4 aula5 aula6 aula7 aula8 aula 1 aula2 aula3 aula 4 aulas aula6 aula 8

@m=3|unos participantes n2 questdes ‘@3 |unos partici ne

Grafico 14 - N2 alunos participantes e n2 de questdes por aula (Turma 1 — esquerda; Turma 2- direita)

Apesar de o nimero de alunos participantes ter sofrido algumas variagdes, o nimero de questdes

19 o\~
N3o houve aula n? 7 na Turma 2
20 .. .
Participaram nesta sessao duas alunas da Turma 2
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apresentou valores muito semelhantes no decurso das aulas, a exce¢ao da primeira aula, em que
esse numero foi muito reduzido, e da ultima aula, em que esse nimero foi claramente superior.
Os graficos seguintes (Grafico 15) traduzem o nimero médio de quest&es por aluno participante,

em cada aula, para cada turma:

14 1.0 7
1.2
0.8
1.0
0.8

0.6

0.4

0.2

0.0 0.0 -
Bloco | Bloco Il Bloco Il Bloco | Bloco Il Bloco Il

Grafico 15 - Média do n2 de questdes por aluno participante, em cada aula (Turma 1 — esquerda; Turma
2- direita)

O numero médio de questdes por aluno participante apresentou uma tendéncia geralmente
crescente nas duas turmas, sendo que nas discussdes sumativas finais esse valor atingiu a média
de 1 questdo por aluno que interveio na discussdo. E interessante verificar que a aula em que
decorreu a sessdao de discussao formativa, aula numero 3, apresentou um indice de participagao
semelhante ao das outras aulas TP, quer ao nivel do nimero de participantes, como em termos
de intervengdes e numero de questdes formuladas. A Unica aula que se destacou efetivamente
em termos de participagdes e nimero de questdes formuladas, foi a ultima aula, o que podera
indiciar alguma influéncia da avaliagdo como uma motivagao adicional para os alunos

participarem, aspeto que discutiremos mais a frente.

Relativamente a andlise do questionamento de acordo com os niveis AEl, apresentamos os

resultados, também por turma (Gréficos 16 e 17).
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Grafico 16 — Frequéncia de questdes orais, de acordo com o nivel cognitivo - Turma 1 (TLB; 2008/2009)

Podemos verificar que na Turma 1 (Gréfico 16), ndo surgiu qualquer questdo de integracdo no
decurso das aulas TP, incluindo a ultima aula correspondente a discussdao sumativa. Verificou-se
também que, em termos globais, o nimero de questSes de aquisi¢cdo (~56%) foi ligeiramente
superior em relagdo as questdes de especializagdo (~44%), com excegdo das aulas 6 e 8, em que
as questdes de especializagdo foram mais frequentes. Na aula 8, em que decorreu a discussao

sumativa, das 21 questdes formuladas, 12 foram classificadas no nivel de especializagdo.
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Grafico 17 - Frequéncia de questdes orais, de acordo com o nivel cognitivo - Turma 2 (TLB; 2008/2009)

Na Turma 2 (Grafico 17) verificdmos resultados um pouco mais heterogéneos, com o nimero de
questdes de aquisicdo e especializacdo a serem as mais frequentes dependendo da aula em
questdo. Em termos globais, as perguntas de especializagdo foram as mais frequentes (~59%),
sendo que as perguntas de aquisicdo representaram cerca de 36% do total. Verificdmos ainda que
comecgaram a surgir perguntas de integragdo nas duas ultimas aulas, com uma expressividade

maior na ultima aula em que decorreu a discussao presencial. No global, as perguntas de
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integracao representaram 5.4%. Este é um facto interessante, pois as perguntas deste nivel

cognitivo costumam ser muito pouco frequentes na oralidade.

Apresentamos no Quadro 24 exemplos de questdes orais recolhidas no contexto das aulas TP,

classificadas de acordo com o seu nivel cognitivo (AEl). E importante salientar que todas as

questdes orais foram classificadas no contexto particular da sequéncia da discussao em que

surgiram, e retird-las desse contexto poderd levantar alguma subjetividade relativamente a

categorizagdo que foi feita.

Quadro 24 - Exemplos de questGes orais no contexto das aulas TP, de acordo com o nivel cognitivo

Aquisicao

O Darwin era criacionista?

Duas espécies (diferentes) podem reproduzir-se entre si?

O homem de Neandertal coexistiu com outra espécie humana... ndo foi?

Especializagao

Quanto ao designio ha uma coisa que eu ndo percebi. Supostamente Deus controla as
alteragdes dos animais ou controla as mudangas do ambiente e os animais adaptam-se?

Sim, isto é mais um género de duvida mesmo do que um apontamento ou opinido
minha. Sera que, tal como a Andreia disse, o avango tecnoldgico pode ser considerado
evolucdo do Homem?! A primeira vista ndo poderia ser considerada evolug3o bioldgica,
ndo é?! Mas se virmos nesta perspetiva, evolugdo tecnoldgica pode permitir ao Homem
viver mais tempo, por exemplo, aumentar a esperanga de vida, e nessa perspetiva
poderiamos considerar dar o avango tecnoldgico, evolugdo?! (Jodo Cruzeiro Q6 —
discussao final)

Um exemplo, agora ja me lembro, o Homem, ja foi Homo erectus, habilis, e homo
blablabla, pronto... foram muitas espécies apenas porque houve muitas mutagdes ou foi
porque essa espécie permaneceu ao lado das outras que depois evoluiram?

Integragao

Eu ndo concordo com o grafico em escadinha, penso que a evolugdo é continua, (ruido)
temos um grafico em crescimento continuo que tem varios pontos, e que é o culminar
com a origem de uma nova espécie. Agora o que eu queria saber mesmo, é se a
especiagdo é distanciadora entre esses dois pontos , se é simplesmente o ponto?

Tenho uma duvida. Eu acho que ai as mutagGes para que a espécie se alimente de um
novo alimento, sé devia ser aceite caso a mutagdo seja dominante, o que é muito raro.
Acho que existem poucos tipos de mutagBes para que uma nova espécie se possa
alimentar de outro tipo de alimento e passar isso a descendéncia. Ai ndo devia ser por
uma populagdo pequena dentro de outra populagdo maior, comegar toda a alimentar-se
do alimento B em vez do alimento A e ai poder-se reproduzir e passar isso a
descendéncia? E que pela mutacdo eu ndo vejo isso ser muito provavel de acontecer.

Relativamente ao questionamento oral dos alunos, foi perguntado ao professor, na entrevista

final, qual a sua percecao relativamente ao tipo de perguntas que surgiam normalmente no

decurso das aulas TP, considerando tratar-se sobretudo de questdes diretas, objetivas e

unidirecionais, ou seja, apenas no sentido aluno-professor:
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Temos perguntas muitas vezes diretas... Ouvir a opinido do professor relativamente
aquele assunto, o que eles tentam fazer é num determinado sentido: é o professor, e o
professor da a opinido e pronto, calamo-nos ali, ok é aquilo, aquilo é que é a sabedoria
maxima, ndo é discutido... (...) Mas ndo fazem discussdes entre pares, é mais o professor,
o professor nao estd como moderador, eles entendem o professor como a pessoa que vai
esclarecer e que vai dar a opinido final relativamente aquele assunto, acho que é muito
isso. Portanto as perguntas que fazem, tenho essa sensa¢ao, sdao muito dirigidas e é para
uma resposta sim-ndao, mais objetiva, tenho essa sensagao.

Discussdes presenciais

Como foi ja mencionado, na aula em que decorreu a sessdao presencial com efeitos formativos
(aula 3) pretendia-se fazer um ponto de situagdo relativamente a participagdo no féorum nas
primeiras semanas (bloco formativo), dar feedback aos alunos sobre as suas intervengdes e sobre
a forma de participar, bem como continuar a discussao cientifica sobre os temas debatidos,
fazendo uma espécie de “ensaio” daquilo que viria a ser a discussao presencial final, com efeitos
sumativos. Como ja constatamos, esta sessdo de discussao formativa nao foi muito diferente das

outras aulas TP, quer em termos de participa¢dao dos alunos, quer do numero de questdes

formuladas.

A discussdo presencial final decorreu na ultima aula TP do semestre, tendo sido um dos seus
principais objetivos, discutir e “encerrar” os temas desencadeados pelo férum de discussao “QB”.
Como foi ja referido, esta sessdo teve implicagbes na avaliagdo dos alunos (0,5 valores da nota
final), tendo para o efeito sido utilizadas grelhas de observagdo especificas para efetuar os
registos das participagdes dos alunos, que viriam a auxiliar também a avaliagao feita pelo

professor (Apéndice 10).

O professor iniciou essas aulas TP, comegando por perguntar aos alunos qual a sua opinido e que
avaliagao faziam do férum de discussdo. Essas opinides tém vindo a ser utilizadas sempre que
pertinente para fundamentar alguns aspetos da discussao. Apds esse periodo inicial da aula, o
desafio foi langado pelo professor, fazendo uma sintese das principais questdes debatidas, como

ilustrado de seguida através da transcricdo desse periodo da aula na Turma 1 (~7 minutos):

“Entdo, para langar o debate, eu penso que abordamos vdrios temas que eu acho
interessantes, que eu acho muito interessantes. Um deles anda a volta da evolugao
humana. Os seres humanos. O que é que condiciona a evolug¢ao do ser humano? Sera que
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o ser humano evoluiu? Ou esta a evoluir? Ou vai evoluir? E o que é que contribui para
isso? Sera que a nossa capacidade de raciocinio, o facto do ser humano ser racional,
condiciona a sua evolugdo ou a evolugdo anda a volta disso, ou nem sequer ha evolugdo?
(...) Serd que a selecdo sexual, a selecdo sexual é muito importante... Na selecdo sexual
estamos a falar de caracteristicas que sdo selecionadas, mas ndao conferem nenhuma
vantagem ou desvantagem na sobrevivéncia! Enquanto na selegdo natural estamos a falar
de caracteristicas que conferem ou ndao vantagem na sobrevivéncia do organismo. Sao
coisas diferentes.”

(...) “Eu sei que este assunto é polémico, e eu gosto de lancgar ‘achas’ para a fogueira
como ja devem ter reparado. Bem... O que é que é comandado pelos genes? Tudo é
comandado pelos genes, provavelmente a evolugdo, obviamente, ..., Qual é que é mais
importante, se é a especia¢do, se é a evolugdo, se sdo os genes etc., etc., etc. Todos tem o
seu papel obviamente!”

“Serd que a racionalidade é selegao sexual? Ok, ja 1a vamos, as vossas intervengdes. Por
outro lado a questao, a questdo da espécie humana...”

“(...) a especiagdo é o estadio final da evolugdo ou ndo? Ougam, deu-me um gozo brutal
seguir esta discussao!!! A questdao da especiagdo e quando é que aparece especiagao, e se
a especiagdo é igual @ evolugdo ou ndo (...) Eu depois dou uma opinido. Eu sé estou a
contextualizar a questdo para comegarmos a discutir.”

“Como medir a evolugdo? Temos uma régua, ndo foi vocé (apontando para o autor da
questdo)? Uma régua para medir o comprimento. Temos uma balanga para medir as
massas e medir a evolugao como é que é? Achei engracada essa questdao, como medir a
evolugdao”

“A arte promove a evolugdo humana? Qual foi a contribuicdo de Picasso? Uma discussao
interessantissima! Pelo amor de Deus sejam, voem, lancem-se!! A contribui¢ao de Picasso
para a evolugdao humana!“

“Essencialmente andamos por aqui, por estes assuntos. E agora! Eu sei que disse algumas
coisas polémicas. Vocés também claro, noutro contexto, ao longo do tempo também... E
agora é a vossa parte. Nao é?”

Depois de fazer uma sintese dos principais tépicos de discussdo, desafiando os alunos para a
continuacado do debate dessas questdes, o professor clarificou qual a principal fungdo desta aula

de discussdo presencial:

“Mas hoje vamos tirar essas duvidas... que eu ndo quero que saiam daqui com conceitos
errados ou com duvidas acerca do que a bibliografia afirma e acerca de que
conhecimento existe até agora acerca disso. Eu acho que hoje temos de fazer isso!”
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Foi realmente notdrio, no decurso das discussdes finais, essa preocupacdo dos alunos, de resolver
questdes que na sua perspetiva ndo ficaram totalmente esclarecidas no férum, como ilustram os

seguintes exemplos de intervengdes de alunos:

Clara: “Stor, tenho uma duvida, foi algo que eu falei no forum e eu ndo fiquei
completamente esclarecida, a minha pergunta inicial era (...) o que é que define as
barreiras que dividem as espécies dentro de um mesmo meio ambiente? E eu apresentei
uma teoria, mas nao fiquei com a certeza de estar correta...”

Mario: “Professor, é meio ddvida, meio... E sobre especiagdo (...) houve algumas pessoas
e alguns comentarios (no férum) sobre a especiagdo que diziam, ou pelo menos foi isso
que eu entendi, que uma espécie...(o aluno desenvolve a ideia) (...) Houve algumas
pessoas que disseram que isso € uma nova espécie, eu ndo acho que isso seja uma nova
espécie, eu acho que é a mesma espécie, simplesmente, transformou-se! Queria saber se
é verdade ou ndao?”

Carlos: “Uma duvida que me ficou da especia¢do, ndo percebi se € um processo continuo
de evolugao...”

Foi interessante também verificar outros comportamentos positivos por parte dos alunos,
durante a discussdo, como: i) a tomada de notas relativamente a participagdes de outros colegas;
ii) a utilizagdo dessas notas para preparar a sua intervencdo e construir argumentos; iii) a
integracao na discussdo de referéncias bibliograficas relevantes, assim como a indicagao de livros
marcados em paginas especificas, muitos deles recomendados pelo professor (como “A Escalada

|”

do Monte Improvavel” e o “Relojoeiro Cego” de Richard Dawkins, ou a “Rainha de Copas” de Matt

Ridley (Silva Lopes et al., 2012).

Um dos grandes desafios para o professor durante esta sessdao de discussao final foi poder
proporcionar a todos os alunos igual oportunidade de participagdo. A gestdo do tempo, das
temdticas a ser discutidas, das interven¢des dos alunos, sdo uma tarefa exigente, sobretudo
guando se pretende que haja equidade. No ambiente presencial, normalmente ndo é possivel dar
a todos os alunos a mesma hipdtese de participagdao ou de resposta a uma questdao; normalmente
o primeiro aluno a responder a uma determinada pergunta acaba por ser o Unico a fazé-lo
(Benson, 2003). Nesta sessdo presencial, e um pouco no seguimento do que ja era comum nas
outras aulas TP, houve uma preocupacgao acrescida em proporcionar a todos os alunos igualdade
de participacdo. O facto de ter havido um férum de discussdo paralelamente as aulas TP,
apresentou a vantagem de qualquer aluno poder participar, em qualquer momento e em

qualquer lugar, funcionando como uma forma alternativa de comunicagdo ao contexto presencial.
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Varios alunos entrevistados referiram a importancia da existéncia de diferentes métodos de
participacdo e avaliagcdo, contemplando o questionamento oral e escrito, por favorecer
competéncias distintas e métodos de expressdao preferenciais dos alunos, como retratam os

seguintes exemplos:

Maria: “Acaba por ser importante avaliar através de varios critérios e avaliar vdrias
capacidades (...) eu sei de gente que é muito boa teoricamente e até tiveram muito boas
participagdes no férum mas que praticamente nem sequer falou na discussao.”

Hugo: “Ha pessoas que se calhar se ddo melhor com um método de avaliagdo, ha outros
que se ddo melhor com outro método, eu se calhar até me dava melhor com o método
utilizado em TLB, como as questdes em biologia, com os varios testes praticos, com o
teste tedrico, apesar de ndao me ter saido bem, acho que é uma avaliagao que condiz mais
comigo...”
De uma maneira geral, os alunos entrevistados concordaram com a inclusdo da ultima sessao de
discussdo na avaliagdo sumativa, mas para alguns alunos esse nao foi o Unico fator pelo qual terdo

participado, mas também o interesse que tém por este tipo de debates, como salientou o

seguinte aluno:

David: “Se ndo contasse para a avaliacdo, o questdes em biologia? Se fosse combinado
um debate presencial, eu quase de certeza |3 estaria, gosto muito.”

A respeito deste aspeto, uma aluna apresentou uma opinido diferente, embora concordando com
a inclusao da discussao presencial na avaliagdao, mas salientando que que poderao ter sido criados
alguns desequilibrios ou até injusticas nas notas finais, por haver alunos que acabavam por

desistir de participar quando as suas ideias ja tinham sido expressas por outros colegas:

Maria: “Sim, acabo por concordar, mas por exemplo, eu sei de casos (...) de pessoas que
se calhar iriam participar (...) do género, estavam com o dedo no ar e iam a falar, depois
outra pessoa dizia algo semelhante e as pessoas calavam-se e ja nao diziam nada...”

Outros alunos sugeriram ainda a introdu¢dao de algumas alteragdes, nomeadamente haver
discussdes com maior regularidade e a organizagao de pequenos grupos que preparariam temas

mais objetivos, numa espécie de ciclo de debates:
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Hugo: “Deviamos arranjar temas mais especificos numa aula discuti-los, ndo sé a ultima
aula, haver mais aulas pelo meio. (...) com temas mais definidos e por exemplo criar
grupos de debate, em que tém um tema contra outro tema, tém de organizar os
argumentos e tentar sobrepor os argumentos adversarios.”

Na entrevista final, o professor também referiu a importancia de desenvolver discussdes mais
regulares e mais orientadas para os temas que vao surgindo da participagdo no férum de
discussao online. Alids, o professor acrescenta a vantagem da coexisténcia dos dois meios de
discussdo, o presencial e o online, como sendo complementares, refor¢cando a importancia do

debate presencial como uma extensao da discussdo online:

“Mesmo nas questées em biologia (...) a discussdo leva-nos para assuntos dentro da
evolugdo que ndo sdo abordados na sala de aula, e temos de trazer esses assuntos para a
sala de aula e comecar a discutir na sala de aula, porque a discussdo presencial
provavelmente da outros frutos que a discussdo online ndo traz, sdao as duas importantes,
mas sao complementares.”
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Itens do teste de avaliagao com enfoque no questionamento

Para além das situagdes de ensino, aprendizagem e avaliagdo ja descritas — forum de discussao e
sessdes presenciais - desenhadas em articulagdo com os objetivos de aprendizagem e com o
desenvolvimento de competéncias, nomeadamente de questionamento, procurou-se igualmente
que o teste de avaliagao final da disciplina, sobre os contelddos das TP, estivesse alinhado com
esses pressupostos. Assim, desenharam-se algumas situa¢bes especificas que apelavam ao
guestionamento dos alunos, para incluir nos testes finais da componente TP da disciplina. Para o
efeito foi construido um documento que compilava varias situacdes-problema, sobre contetdos
cientificos abordados na disciplina, a partir das quais os alunos deveriam formular questdes. Com
base nesse documento, o professor fez uma selecao de duas das situagdes-problema e as
adaptagdes que considerou importantes. Como foram realizados dois testes de avaliagdao
diferentes, um para cada uma das turmas (TP1 e TP2), foi incluida, em cada um dos testes, uma

dessas situagdes-problema, apresentadas no Quadro 25:

Quadro 25 - Itens de incentivo ao questionamento nos testes de avalia¢do (TLB; 2008/2009)

TP1 Duas espécies de papa-moscas (género Ficedula) entraram em contacto depois de estarem isoladas
durante a ultima glaciagdo. Na zona de hibridagao verificou-se que estas duas espécies podem
reproduzir-se entre si, mas as fémeas sdo preferencialmente atraidas pelos machos da sua prépria
espécie. Os investigadores demonstraram que o gene, para esta preferéncia, esta nos cromossomas
sexuais (X) que as fémeas recebem do macho progenitor. Neste cromossoma estdo também os genes
que definem a cor da plumagem.

(Fonte: http://www.sciencedaily.com/releases/2007/10/071005092723.htm)

1.Com base nos dados fornecidos, qual o modelo de especiagdo que se aplicaria a este exemplo.
Justifique.

2.Qual a sua opinido relativamente a probabilidade de ocorrer especiagdo?

3.Qual a questdo de investigacdo que teria sido formulada por esta equipa de investigacdo na

conducdo do seu estudo?

TP2 Organismos assexuados, como alguns rotiferos, ndo sdo todos morfologicamente idénticos, sendo estas
diferencgas resultado de mutagGes que podem ocorrer durante o processo de “clonagem” de novos
individuos. Estudos recentes sugerem que estas diferengas ndo sdo aleatorias e resultam do processo
de “selegdo divergente” responsavel pela formagdo de novas espécies em organismos sexuados. Um
exemplo desta situagdo sdo duas espécies de rotiferos que vivem em diferentes partes do corpo (patas
e tdrax) do isdpode aquatico Asellus aquaticus. Estas duas espécies de rotifero apresentam tamanho do
corpo e mandibulas diferentes, resultado de pressGes seletivas sofridas nos habitats que ocuparam.

(Fonte: http://www.sciencedaily.com/releases/2007/03/070320090458.htm)

1. Com base nos dados fornecidos, como classifica o modelo de especiagdo que se aplica a este
exemplo. Justifique.
2. Que questdes pode este estudo levantar face ao conhecimento e compreensdo atual sobre os

processos evolutivos?
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Para além desta questdo, o teste apresentava uma estrutura geral de 6 questdes de resposta
aberta e 7 questdes de escolha mdltipla. O peso relativo deste teste na avaliagao final da
componente TP foi de 80 pontos em 200, sendo que as alineas dos problemas correspondentes a
formulagdo de questdes pelos alunos, corresponderam a 8 pontos (10%) no teste na Turma 1, e a

10 pontos (12.5%) no teste da Turma 2.

Todas as questdes formuladas pelos alunos em resposta aos itens que solicitavam a formulagdo
de questdes (ponto 3 no teste 1 e ponto 2 no teste 2) foram analisadas segundo o nivel cognitivo
de questionamento (AEl). Na Turma 2, houve alunos que ‘responderam’ sem formular questdes.
Essas respostas foram também classificadas segundo o nivel cognitivo AEI, sendo os resultados
apresentados na coluna “Sem Questdes”. Os resultados globais dessa andlise nas duas turmas sao

expressos na tabela 30:

Tabela 30 - Frequéncia e percentagem das questoes escritas, de acordo com o nivel cognitivo (testes de
avaliagdo; TLB 2008/2009)

Turmal Turma 2
Ne questdes | % Ne questdes | % | Sem Questdes |%

Aquisicao 8| 32% 21| 30,4% 0
Especializagdo 10 | 40% 23| 33,3% 517,2%
Integragdo 6| 24% 12 | 17,4% 6| 8,7%
NC* 1| 4% 1]1,4% 1]1,4%

57 | 83% 12 | 17%
Total 25 | 100%

69

N¢ alunos 25 33

*nao classificado

Verifica-se que foram formuladas mais questdes associadas no teste da Turma 2 do que na Turma
1. Este facto parece ter a ver com a forma como o problema foi desenhado e com o que foi
especificamente solicitado aos alunos. No teste 1 foi pedido objetivamente que os alunos

formulassem a questdo de investigacdo do estudo apresentado, pelo que todos os alunos que

responderam formularam apenas uma questdo, de acordo com essa solicitacdo objetiva. Na
Turma 2, as respostas ndao foram tao objetivas, tdo direcionadas, tendo-se verificado uma maior

exploragao por parte dos alunos, atendendo ao que foi solicitado: “Que questdes pode este

estudo levantar face ao conhecimento e compreensdo atual sobre os processos evolutivos?”.

Assim, houve alguns alunos que ndao formularam questdes, apresentando uma determinada linha

de raciocinio, mais ou menos fundamentada, e houve casos de muitos alunos que formularam
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vérias questdes, procurando contextualizar e/ou explicar em muitos casos a razdo de tais
questdes. Constatdmos entdo, que o numero de questdes por aluno foi de 1 questao na Turma 1,

e de 1,7 questdes, em média, por aluno, na Turma 2.

Verificou-se também que as questdes de especializagdo foram as mais frequentes nas duas
turmas, com uma percentagem de 40% e 33% respetivamente, quando considerado o numero
total de questdes. As questbes de integracao foram também expressivas, constituindo 24% na

Turma 1 e cercade 17% na Turma 2.

O Grafico 18 reune os resultados obtidos em termos percentuais nas duas turmas, considerando a
totalidade das respostas dos alunos nas suas situagGes de avaliagdo (Nota: a legenda T1 refere-se
aos resultados do questionamento na Turma 1, sendo que as legendas “SQ” — sem questdes — e

“Q” — questoes, se atribuem a Turma 2):

90%

o .

70%

60%

40% Q
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Grafico 18 — Andlise do questionamento dos alunos no teste de avaliagao, de acordo com o nivel
cognitivo (resultados em %) — TLB 2008/2009

Considerando os resultados globais, ilustrados na no grafico 18, que engloba também as
respostas da Turma 2 que nao incluiram questdes (“SQ”), podemos verificar um padrdo muito
semelhante em termos do nivel cognitivo das respostas nas duas turmas: a maior percentagem
situa-se no nivel da especializagao, com 40% das respostas, o nivel de aquisi¢cdao ronda os 30%, e
as respostas no nivel de integragdao apresentam um valor médio de 25%. Estes resultados s3ao

bastante satisfatérios e mais uma vez reforcam a ideia de que a expressao escrita surge mais
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frequentemente associada a niveis cognitivos de questionamento superiores, quando comparada

com o questionamento oral.

Alguns exemplos de questdes formuladas pelos alunos nas duas situagdes de avaliagdo, sdao

apresentados no Quadro 26:

Quadro 26 - Exemplos de questdes dos alunos formuladas no teste de avaliagdo (TLB 2008/2009)

Teste 1
Aquisi¢do (A) O cruzamento destas duas espécies originaria descendéncia fértil?
Qual a razdo que leva estes animais a optarem por um comportamento reprodutor
Especializago (E) preferencial por animais da sua espécie se pode existir reprodugdo entre as duas
espécies?
A questdo de investigagdo formulada pela equipa de investigagao teria sido quais os
Integracéo (1) genes de especiagdo, isto &, quais os genes que estariam na origem da formacgdo de
espécies distintas, que iriam diferir entre organismos das duas espécies e os hibridos.
Teste 2

O facto de existirem diferentes pressdes seletivas em diferentes ambientes leva a que a

L sele¢do natural atue também nos organismos assexuados?
Aquisicdo (A)

Surgem novas espécies de facto ou ndo? O que é isto afinal de espécie bioldgica e
morfoldgica?

(...) Como ocorre este fendomeno, dado que no processo de copias (clonagem) ndo se
deveriam verificar diferengas entre os organismos? Sendo os organismos entdo
Especializag3o (E) diferentes, poderdo ser considerados "clones" na mesma?

Primeiro que tudo, de que forma um processo de selegdo comum em seres sexuados
(selegdo divergente) pode ser aplicado em seres assexuados?

Este estudo coloca uma questdo importante, ao comparar a evolugdo de seres
assexuados com seres sexuados: Sera que podemos explicar a evolugdo dos seres
assexuados com os modelos normais? Num ser assexuado o isolamento reprodutivo ndo
é um fator a ter em conta, uma vez que ele se reproduz sozinho. Assim sendo, os

Integragdo (1)
modelos de especiagdo que conhecemos podem ser utilizados?

E sendo estas diferengas ndo aleatodrias, qual é a "regra"/processo que define esta ndo
aleatoriedade. Se existe um mecanismo ndo aleatério, serd que o mesmo se aplica ao
que nds pensavamos ser 0 acaso?

Serd importante referir, que tratando-se de um teste de avaliagdo que decorreu no final do
semestre e ano letivo, os alunos ja estariam mais familiarizados com o contexto de formulagao de
questdes perante situagdes problematicas, devido as experiéncias vivenciadas ao longo do ano,

sobretudo com o férum de discussao QB.
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Curiosamente, uma das alunas entrevistadas, que ndo tinha participado no férum de discussao,
referiu precisamente alguma falta dificuldade na formulagao de questdes e até alguma surpresa

por ter surgido uma situagdo dessas no teste de avaliagao:

Catarina: “Torna-se complicado as vezes quando uma pessoa ndo estd habituada. Uma
pessoa esta habituada a chegar 13 e responder, aquilo tedrico..., e colocar questdes, ou
seja, questionar se aquilo esta certo, é complicado...”

Um outro aluno, este participante no férum de discussao com assiduidade e regularidade,

manifestou uma opinido diferente:

David: “As (perguntas) abertas gostei muito porque sdo as que mais gosto. E tinha 13
alguma que sim, era para pensar, e que era da especiagdo, e outras, varias, que eram para
pensar, mas principalmente tinha diretas. Essas ai de chegar 1a e de decorar, 13 esta... (o
aluno faz uma expressao de desagrado).”

Outro aluno, que concorda que este tipo de situagbes sejam incluidas nos testes de avaliagao, faz

a sugestdo de serem consideradas mais cedo, também com efeitos formativos:

Manuel: “Sim, ... se bem que possa acrescentar dizer, para ndo acontecer como me
aconteceu a mim, chegar aqui e ter um impacto e dizer depois que se calhar devia ter
corrido melhor (...) eu sinto que era capaz de fazer muito mais... devia ser feito nas
primeiras aulas, um género disto, s6 que meramente formativo...(...) sem efeitos para a
nota...(...) Até era bom... digo, o professor, ser ele a questionar ... numa aula: “surpresa...
temos isto, o que é que vocés faziam?” Seria interessante porque dava aquele
dinamismo... um dinamismo superior... questionavamo-nos!”

De uma maneira geral, as opinides dos alunos foram favordveis relativamente a inclusao de
situagOes alternativas que apelavam ao seu questionamento em contexto de avaliagdo. Na
proxima secc¢do iremos discutir algumas evidéncias mais concretas relacionadas com o papel da

avaliagdo e do feedback no envolvimento e nas aprendizagens dos alunos.
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SINTESE

O balango final da adogao das estratégias implementadas na unidade curricular de TLB foi
muito positivo. Foi possivel recolher varias evidéncias da motivagcao e do envolvimento dos alunos
na aprendizagem ao longo do semestre, como foi ilustrado ao longo deste capitulo, com a
apresentacdo e discussdo dos resultados. A entrevista realizada com o professor no final do ano
letivo confirmou igualmente essas evidéncias, representando um importante testemunho acerca

de todo o trabalho desenvolvido.

Apresentaremos uma sumula das principais conclusdes que foi possivel inferir a partir deste

contexto de TLB, procurando responder sinteticamente as questdes de investigagao iniciais.

O férum de discussdao online “Questdes em Biologia” resultou numa estratégia promotora da
participagao ativa dos alunos, que potenciou o desenvolvimento de um questionamento critico e
de alto nivel cognitivo, associado a outras competéncias como a reflexdo e argumentagao. Num
total de 70 alunos, 56 participaram em algum momento do férum de discussdao. Confirma-se que
este tipo de comunicagdo assincrona apresenta vantagens em termos do desenvolvimento de
competéncias superiores. No que diz respeito particularmente ao questionamento dos alunos,
verificdmos que questionaram com frequéncia (50% dos posts com questionamento explicito e
17% com questionamento implicito), organizando, na maior parte dos casos, as suas intervengdes
com base em questdes. A analise revelou que o questionamento surgiu sobretudo associado a

niveis cognitivos mais elevados, sobretudo o nivel da integragao.

Podemos afirmar que o desenvolvimento de um questionamento critico e de qualidade surgiu
associado a aprendizagens significativas, embora ndo se possa estabelecer uma relagdo causal
entre esses dois processos. Outra evidéncia da ocorréncia de aprendizagens de qualidade emerge
dos resultados da andlise da presencga cognitiva nas mensagens dos alunos, que por defini¢cao
representa fases do pensamento critico, o que produziu resultados muito positivos. Conseguimos
encontrar evidéncias da progressdao das aprendizagens dos alunos para fases superiores de

presencga cognitiva, nomeadamente para as fases de integragdo (~35%) e de resolugdo (~8%).

Também foi possivel, através desta andlise de conteudo do férum de discussdo relacionar niveis
cognitivos de questionamento com fases de presenga cognitiva, o que consideramos que é um
resultado estimulante do ponto de vista do contributo para a discussdao do modelo proposto por
Garrison e colegas. Nesse sentido, constatdamos que os diferentes niveis cognitivos de

questionamento (AEl) poderdo ser preferencialmente caracteristicos de determinadas fases da
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presencga cognitiva, podendo ser incluidos no modelo de andlise de Garrison e colegas como

indicadores dessas fases.

Para descrever o papel e a interven¢dao do professor no forum QB utilizamos a dimensdo de
analise da presenca de ensino, definida pelos mesmos autores da ‘Community of Inquiry
Framework’. Os resultados da andlise das mensagens do professor no férum de acordo com essa
categoria permite-nos concluir que a presenga de ensino no férum de discussao tera sido efetiva,
pois foi possivel verificar evidéncias das suas trés dimensdes em diferentes momentos do
desenvolvimento do forum de discussdo. A andlise de outras fontes de dados, nomeadamente as
intervencdes do professor nas aulas TP e sobretudo nas discussdes presenciais, permitiram
suportar esses resultados. Varios autores salientam a importancia de uma presenga de ensino
efetiva para que ocorra a manifestacao da presenga cognitiva por parte dos alunos, associada a
aprendizagens de nivel superior, o que foi, de certa forma, confirmado através deste estudo.
Também as opinides reveladas pelos alunos suportam a importancia da presenga de ensino para

uma evolugao em termos do seu desempenho e das aprendizagens alcangadas.

Da analise do questionamento nas aulas TP foi possivel verificar que, embora os alunos de uma
maneira geral tenham sido participativos, ndo formularam muitas questdes no decorrer do
semestre. Esse questionamento, durante as aulas TP, aconteceu sobretudo em niveis cognitivos
mais baixos, como a aquisi¢cdo, e por vezes a especializagdo, o que é um resultado que confirma
que na oralidade o questionamento espontaneo dos alunos tende a ser de nivel cognitivo baixo.
Também o professor confirmou essa perceg¢ao que tinha do questionamento dos alunos durante
as aulas TP. O mesmo ndo sucedeu na discussdo final presencial, com efeitos sumativos na
avaliagdo, em que os alunos revelaram uma postura mais critica, mais questionadora, o que se
traduziu num maior nimero de participagdes, mas sobretudo de questdes. Também o nivel
cognitivo das questdes foi superior, em termos gerais, relativamente aos resultados das restantes
aulas TP. Este facto parece mais uma vez suportar a influéncia que a avaliagdo desempenha ao

nivel do envolvimento e empenho dos alunos.

O uso de formas diversificadas de avaliagao nesta disciplina de TLB, e em particular no que diz
respeito a componente Tedrico-pratica (forum de discussdo, sessdes de discussdo presenciais,
testes de avaliagdo escritos), permitiu aos alunos manifestarem os seus conhecimentos, bem

como o seu progresso em termos de desenvolvimento de competéncias. Favoreceu ao mesmo
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tempo a possibilidade de os alunos, atendendo a sua heterogeneidade, manifestarem em
diferentes situagGes de aprendizagem as suas capacidades e conhecimentos. Para o professor, foi
também uma forma de poder despistar situagdes de alguma desonestidade nomeadamente em
situagdes de plagio, pois obteve informacdes dos alunos de variadas fontes e ndo apenas de um
Unico instrumento de avaliagdo (Benson, 2003). Em termos pedagdgicos, o uso de formas
diversificadas de avaliagdo também promove uma maior relagdo entre professor e alunos pela
variedade de contextos de ensino, aprendizagem e avaliagdo em que contactam. Por exemplo,
pelo facto de ter havido um férum de discussdo online paralelamente as aulas TP, fez com que o
professor sentisse necessidade de identificar e conhecer os alunos pelo nome, com a
preocupacdo de estabelecer pontes entre os conteldos lecionados nas aulas TP e os temas
debatidos em contexto online. Estes aspetos foram referidos pelo professor, na entrevista final,
como vantagens do facto de se manter uma discussdao assincrona em paralelo com as aulas TP,
criando uma relagdo mais préxima com os alunos, de uma maior confianga e que gerou também

uma maior motivagdo para os temas discutidos:

“Mantém-se uma relagao mais estreita com os alunos, porque nao é sé as 9horas do dia X
que nos encontramos podemos sempre encontrar-nos online e discutir estas questdes
online. E isto cria um habito, por um lado, e cria também uma motiva¢do adicional e uma
afetividade por vezes para o tema, que eu acho que é extremamente importante, e
muitas vezes isso vé-se quando se perde um pouco o formalismo dos comentarios e se
poe bonecos, fazem-se comentarios etc., quer dizer que as pessoas estdo... gostam do

gue estdo a fazer!”

Por todos esses motivos, concorda que deverd ser uma estratégia para continuar a desenvolver

no futuro:

“Acho que tem de continuar porque é um férum de discussdao extremamente atil, porque
muitas vezes as pessoas estdo a uma longa distancia e estdo apensar naquele tema e
colocam alguma questdo e colocam um comentdrio que leva a que outras pessoas fagam
também os seus comentarios.” (...)

Uma outra situagdo de incentivo ao questionamento dos alunos foi testada no contexto dos
testes de avaliagdo sumativa finais. A resolu¢do de um problema em que se solicitava aos alunos
que formulassem as questdes no sentido de procurarem uma solugao foi incluida em cada um dos

testes das duas turmas TP. Mais uma vez se confirmou, que a forma como um determinado
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problema é desenhado vai influenciar determinantemente a forma como o aluno vai responder
no sentido de o procurar resolver (Pedrosa de Jesus & Moreira, 2009). Assim, o numero de
questdes foi substancialmente diferente nas duas turmas, pelo facto de numa turma apenas ser
solicitada a formulagdo de uma questdo de investiga¢dao orientadora do problema apresentado e
no segundo problema ter sido pedido que formulassem questdes, sem um numero definido.
Apesar de ter havido essa diferenga, verificou-se um padrao semelhante de questionamento nas
duas turmas em termos do nivel cognitivo das questdes, sendo as questdes de especializagdo as
mais frequentes, mas as de integracdao com uma expressividade consideravel também. Mais uma
vez se verifica que a expressdo escrita, tende a favorecer a formulag¢dao de questdes de melhor

qualidade.

Podemos concluir que as situagdes de EAA implementadas na componente tedrico-pratica da UC
de TLB foram muito bem acolhidas por alunos e professor. Foram devidamente integradas no
sistema de avaliagdo continua da disciplina favorecendo um verdadeiro alinhamento com o
curriculo definido e com o desenvolvimento dos objetivos e competéncias consideradas

fundamentais nesta disciplina.

Na entrevista final com o professor procuramos compreender também outros aspetos
relacionados com o desenho curricular da disciplina, com os objetivos de aprendizagem e
competéncias que os alunos deveriam alcangar no final da UC, bem como recolher as suas
percecdes acerca das intervencgdes realizadas e dos resultados obtidos. Um objetivo fundamental
deste estudo assenta na articulagao entre prdticas de ensino, aprendizagem e avaliagdao, e como
tal foi importante percebermos que o professor considera esse um aspeto central da organizagao
da disciplina. Especificamente em relagdo a estratégia do QB, considerou inclusivamente ser um
contexto muito rico em termos da novas tematicas que sdo suscitadas para além das aulas,
considerando que, nesse aspeto, o curriculo da disciplina deveria ser mais flexivel de forma a
considerar também essas contribuicdes dos alunos, e dessa forma promover uma maior

motivagado e sucesso nas aprendizagens:

“N3o podemos abordar assuntos na sala de aula e depois em termos de avaliacdo ndo os
desenvolver. E isso ao descrever o programa ou a definir o programa da disciplina acho
que tem de ficar em aberto... alguma parte... porque se as questdes em biologia nos
levarem a determinados assuntos temos de os discutir e temos de incorporar depois isso
no programa, a disciplina tem de ser um pouco aberta, dar liberdade para que consiga
discutir determinados assuntos que inicialmente nem estavam previstos mas gue se
possam desenvolver, acho que é por esta via que conseguimos motivar o aluno e um
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aluno motivado é meio caminho andado para ter sucesso no final. Temos de dar alguma
liberdade também, ter um plano definido mas haver uma certa liberdade para abordar
certos assuntos que ndo estavam previstos.”

Sobre as competéncias promovidas nesta unidade curricular, e especificamente em relagdo a

estratégia QB, o professor manifesta uma opinido bastante positiva, salientando o trabalho

desenvolvido pelos alunos e o seu empenho em termos de contribuir com participa¢ges de

elevada qualidade. O professor reforga esse esforgo dos alunos e a dedicagao a esta estratégia de

aprendizagem:

“Acho que é extremamente importante colocar as pessoas fora da sala de aula a discutir
estes assuntos e isto muitas vezes implica um trabalho de autodidata em que o aluno tem
de ir provavelmente a procura de bibliografia acerca daquele tema para poder discutir,
acho que este trabalho é extremamente importante. (...) a questdo da discussdo, de
construir uma argumentacdo logica para defender determinadas ideias, acho que
tentamos fazer isso ao longo do semestre (...) os alunos desenvolveram determinada
metodologia de discussado, isso pode ajudar (no futuro)...”

Especificamente em relagdo ao desenvolvimento do questionamento pelos alunos, o professor

considera um aspeto fundamental, salientado a relevancia de saber formular questdes, como um

ponto de partida para a discussao e para a aprendizagem:

314

Acho que é fundamental. Acho que a partir de uma boa questao podem sair questdes-
filha, se quiserem, que podem ser extremamente Uteis e acho que é extremamente
importante saberem colocar uma questdo. Eu acho que a dificuldade é saber como
colocar essa questdo ou saber elaborar uma questdo, acho que é essa a grande
dificuldade. Mas em termos de metodologia acho que é extremamente importante (...)
Acho que é muito mais util no final para desenvolver determinadas metodologias ou
mesmo para aquisicdo de conhecimentos, partir de uma questdo e da discussdo dessa

questao.”
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INTRODUCAO

No decurso do nosso estudo, que incluiu dois anos letivos de trabalho de campo, centramo-nos
no papel que o questionamento poderia desempenhar no alinhamento do ensino, aprendizagem
e avaliagdo. Demos particular relevancia ao desenvolvimento de estratégias de EAA que
promovessem o questionamento dos alunos, e consequentemente melhores aprendizagens.
Neste percurso, fomos recolhendo diversas evidéncias do questionamento dos alunos, nos
variados contextos das UC em que trabalhdmos. Esse corpo de conhecimento em construgao,
sobretudo através da observagdao em contexto natural e realizagdo de entrevistas com os
participantes, foi-nos permitindo redefinir o foco dos problemas e das atividades de investigacdo
ao longo do tempo. A natureza da investigacdao qualitativa é retratada na afirmac¢ao de Coutinho

(2011), com a qual nos identificamos:

“o propésito da investigacao qualitativa é compreender os fendmenos na sua totalidade e
no contexto em que ocorrem, pelo que pode acontecer que sé se conhega o foco do
problema depois de se comecgar a pesquisa ou o trabalho de campo: a medida que se
fazem observagdes e entrevistas vao sendo identificados os temas relevantes e padrdes
que se tornam a partir de entdo o foco da atividade do investigador e o alvo de
observagbes mais intensas e sistematizadas”>* (p. 289)

Neste processo, e sobretudo pela relevancia dos dados que fomos alcangando, afigurou-se

fundamental redefinirmos a nossa compreensdo acerca do processo de questionamento, neste

caso centrado nos alunos, procurando melhor definir o seu estatuto em contextos educativos.

Pretendemos assim responder a questdo de investigacao ultima, presente desde o inicio do

estudo:

Q2. Como caracterizar o questionamento dos alunos no atual enquadramento do

desenvolvimento de competéncias?

Com esse objetivo, comegamos por fazer uma sintese das principais ideias de autores de
referéncia em termos da teoria e filosofia do questionamento, para uma melhor compreensao
histérica da sua importancia e do papel que foi assumindo, assim como uma sumula também das
principais qualidades do questionamento em contextos de pratica de EAA. Pretendemos
igualmente ilustrar as principais caracteristicas consideradas nos atuais modelos de competéncia,

relevantes para os nossos propdsitos. Ndao pretendemos com esta revisdo ser exaustivos,

21 o . . . .
Enfase a “negrito” adicionado ao original

Capitulo 6. O questionamento como competéncia 317



sobretudo porque muitas dessas ideias foram jd apresentadas na revisdo critica da literatura
(Capitulo 2), mas sobretudo integrar os aspetos fundamentais que servem de enquadramento a
proposta de modelo de questionamento que pretendemos apresentar. Faremos igualmente
algumas consideracdes metodoldgicas acerca da selecdo dos dados que consideramos ser mais
pertinentes para o estudo da complexidade do questionamento, enquanto competéncia pessoal.
Para além de todo o conhecimento construido acerca do questionamento dos alunos nos
diferentes contextos das UC, que obviamente estard implicito, optamos por selecionar dois alunos
do segundo estudo (ano 2008/2009), utilizando uma metodologia de estudo de caso. Os dados
recolhidos sobre estes dois alunos, em variados contextos de EEA, de diferentes naturezas, em
contextos temporais também diferentes, permiti-nos oferecer uma visdao holistica da
complexidade do questionamento, e melhor ilustrar e fundamentar as dimensdes e indicadores
que propomos. Terminamos este capitulo fazendo uma simula e discussdo do modelo de

guestionamento, apresentando as suas limitagdes e consideragdes para a sua continua evolugdo.

Para ilustrar todo este percurso de elaboracdao do modelo de questionamento, utilizaremos uma
analogia com a parabola da “Escalada do Monte Improvavel”, de Richard Dawkins®* (bidlogo
evolucionista) que sera interpretada a medida que o percurso for descrito. Reconhecemos
também neste processo de construgdo do modelo, uma evolugdo e maturagao do seu
desenvolvimento ao longo do tempo, que associamos igualmente aos niveis de Aquisicdo,
Especializacdo e Integracdo, explicitados na Teoria da Aprendizagem Experiencial de Kolb (1984).
Kolb admite que “um individuo se possa movimentar do nivel da aquisicdo para o de
especializagdo em varias subfases separadas, de avangos integrativos seguidos de consolidagao ou
regressao” (Almeida, 2007, p. 292). O desenvolvimento (da aprendizagem) ndo ocorre de uma
forma linear, mas é constituido por avangos e recuos, por oscilagdes sucessivas de uma fase para
a outra, correspondendo as exigéncias contextuais. Um processo analogo ao da “Escalada do

|II

Monte Improvavel”, constituido por passos gradativos, mais ou menos prolongados no tempo, no
sentido de adaptagBes sucessivas em fun¢do do ambiente. Apesar do percurso ndo ser linear,
iremos descrevé-lo em termos das principais fases, que denominamos da seguinte forma: 6.1. O
inicio da escalada: aquisicdo de caracteristicas adaptativas, 6.2. Continuando a “escalada”:
selecdo de adaptagdes sucessivas — a especializagéo, e 6.3. Alcangando o cume do “monte

|Il

improvavel”: a integragdo.

2 Dawkins, R. (1996). A Escalada do Monte Improvdvel. Colegao Gradiva, Universidade de Aveiro.
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6.1. O INiCIO DA ‘ESCALADA DO MONTE IMPROVAVEL’: AQUISICAO DE CARACTERISTICAS ADAPTATIVAS E
ACUMULACAO DE PEQUENAS MUDANCAS

“... breaking the improbability up into small manageable parts, smearing out the luck
needed, going round the back of Mount Improbable and crawling up the gentle slopes...."
(Richard Dawkins)

Esta fase, que embora designemos por “o inicio da escalada”, no fundo decorre durante todo o
percurso, permanecendo em constante atualizagdo, pois representa a aquisicdio de
conhecimentos e conceitos-chave a partir da “fragmentac¢ao” de teorias e ideias relevantes sobre
o0 questionamento enquanto desenvolvimento individual. Serd a integragdo destes
conhecimentos, com os conhecimentos gerados pelo estudo empirico, sobretudo os dois estudos
de caso, que permitird numa ultima etapa estabelecer os principios para a proposta e modelo de

desenvolvimento do questionamento. Comecemos, entdo, pela teoria.

A histdria e filosofia do questionamento

“Rather than rejecting philosophical questioning in favour of problem solving, Meyer
suggests we return to the foundations of philosophy and reconsider questioning in a new
light. Only then might we ask what the fundamental value of questioning means for
inquiry into public problems in contemporary democracy, a value which has been central
to the practice of democracy and philosophy since Socrates.” (Turnbull, 2004, p. 28)

John Dewey, um dos pensadores mais influentes da Educagdo no século XX (1859 — 1952), ja
havia assumido o questionamento como um elemento central na sua teoria, afirmando que o
guestionamento origina os problemas e as solugdes, e reconhecendo que “os factos sao
dependentes das questdes que fazemos deles” (Bernstein, 1966, citado em Turnbull, 2004, p. 15).

Segundo Dewey, a forma como pensamos é um processo de questionamento:
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‘Thinking is inquiry, investigation, turning over, probing or delving into, so as to find
something new or to see what is already known in a different light. In short, it is
questioning'23 (Dewey, 1971, citado em Turnbull, 2004, p. 2)).

Dewey, faz assim equivaler o questionamento a definicdo de inquiry®*: “We inquire when we
question; and we inquire when we seek for whatever will provide an answer to a question asked”

(Dewey, 1938, p. 105).

No entanto, e embora considerando o questionamento como a base do pensamento, acrescenta
gue ndo é o questionamento por si que origina o conhecimento, mas sim a resolugao desse

guestionamento:

“Inquiry gives us access to the totality of experience but does not contribute any meaning
in itself. So, while Dewey stressed that we think by questioning it was not, for him, what
made knowledge” (Turnbull, 2004, p. 10).

Embora em muitos aspetos centrais da sua filosofia se distancie do positivismo, Dewey partilha
com a perspetiva positivista a mesma concecdo de resposta, exclusiva na ‘dissolucdo’®® das
questdes (Turnbull, 2008). Ou seja, na sua perspetiva, questdes que ndo tenham uma resposta
através de uma experiéncia pratica, ou seja que ndo sdo possiveis de se verificar empiricamente,

“dissolvem-se”, nao constituindo verdadeiros problemas:

“Similarly for Dewey, non-empirical problems were not true problems, but ‘blind alleys’ or
irrelevant intellectual ‘puzzles’.” (Meyer, 1958, citado em Turnbull, 2004, p. 14).

Na visdo de Dewey, a experiéncia atuaria como o ‘redutor’ do questionamento, funcionando
como o Unico critério que conduz ao conhecimento, ou seja, a dissolu¢dao do problema é a sua

Unica forma de resolugao, através de uma verificagdo empirica da resposta.

> Enfase a “negrito” acrescentado ao original.

2 Optdmos por manter a designagdo em inglés (inquiry) por ndo nos identificarmos com nenhuma das
tradugbes normalmente veiculadas em portugués (inquiri¢do, inquisicdo, pesquisa, descoberta).

2 No original, ‘dissolution’.
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Embora as questdes assumam um papel central, funcionando como os critérios que tornam uma
situacdo ininteligivel numa problematica inteligivel (Turnbull, 2004), Dewey é claro quando
clarifica que é a situagdo em si que detém as qualidades que a tornam questiondvel ou ndo,

independentemente do individuo:

“... it is of the very nature of the indeterminate situation which evokes inquiry to be
questionable; or, in terms of actuality instead of potentiality, to be uncertain, unsettled,
disturbed... We are doubtful because the situation is already doubtful” (1938, p. 105).

“So, even though we need to question a situation to make meaning of experience
(Dewey, 1958, p. 1), this is only possible because the situation itself holds an
indeterminate quality independent of our inquiry into it” (Turnbull, 2004, p. 5).

Isto reforca a ideia de que o problema sobre o qual se questiona é primario e independente das
questdes que possamos fazer dele. O questionamento da-nos acesso ao conhecimento, mas é um
processo secundario, segundo Dewey. O conhecimento surge do questionamento sobre a
experiéncia, ou seja, “os problemas sao mediados através do questionamento mas nao s3o

constituidos por ele” (Turnbull, 2008, p. 54).

E importante clarificar a definicdo de problema segundo Dewey, como “um estado de duvida,
hesitacao, perplexidade, dificuldade mental, que provoca em nds uma pausa para reflexao”
(Dewey, 1910, p. 9). O propdsito do questionamento é “originar uma solugdo que transforme a
situacdo duvidosa/problematica, num todo unificado” (Dewey, 1938, pp. 104-105), sendo que
resolver o problema é elimina-lo. Nesta ldgica, assenta a definicdo de resolugdo de problemas:
“we find meaning in the answer that dissolves the question, so the goal of knowledge is to

eliminate questions by transforming situations in practice” (Turnbull, 2004, p. 6).

O facto de o conhecimento ser gerado exclusivamente através de respostas que ‘dissolvem’ as
questdes, eliminando-as, através da transformacgdo de situagdes na pratica é, na visao de Meyer
(1982, 1995), um aspeto da teoria de Dewey que representa em si uma contradi¢cdo, uma vez que

a prépria teoria tem por base o questionamento, sendo um produto desse mesmo processo:

“Applying Michel Meyer’s philosophy of questioning, problematology, to Dewey’s logic
reveals that Dewey’s theory of inquiry is itself the product of an inquiry, confirming that
questioning plays a constitutive role in knowledge” (Turnbull, 2008, p. 49).
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Com base na filosofia de questionamento de Meyer, Turnbull (2004, 2008), sugere uma
reconstrucdao do conhecimento, numa base problematolédgica, ampliando as ideias de Dewey na
afirmagdo de um estatuto de maior destaque para o questionamento. Assim, apresenta o
guestionamento com um papel constitutivo do conhecimento, em alternativa a visdo de Dewey
como uma ferramenta ou um dispositivo cognitivo em que apenas a sua solugdo constituia
conhecimento e que o restringia a resolugdo de problemas com recurso a experiéncia (Turnbull,

2008). Assim, elevando o estatuto do questionamento, Turnbull conclui:

“Since the theory of inquiry is itself the result of an inquiry, an important conclusion
follows: the answer to the question of knowledge is questioning itself. Dewey’s answer
to the question of knowledge is itself a theory of questioning, from which he should have
confirmed that inquiry, or questioning, is the primary element of thought. In other
words, the affirmation of questioning is itself an answer to the question of how we
think. This is not circular reasoning because the solution that confirms questioning is
different to the question to which it responds.” (Turnbull, 2004, p. 21)*®

De acordo com Turnbull, que analisou as ideias de Dewey a luz da teoria de Meyer
(problematologia), o questionamento é assumido e confirmado como elemento primdrio do
pensamento, sendo que a afirmagao do questionamento em si é a resposta a questao filoséfica de
como pensamos. Turnbull refor¢a porque analisou Dewey com base na problematologia de

Meyer:

“Meyer is the only philosopher to have comprehensively and systematically questioned
questioning in this way. My idea is to use Meyer’s philosophy to show that Dewey’s
emphasis on inquiry is the strongest element of his thought and its suppression through
experience is its limitation.” (Turnbull, 2008, p. 52)

Ao fazer um leitura alternativa as ideias de Dewey, Turnbull, baseado na filosofia de Meyer,
atribui uma nova concegdo ao questionamento atribuindo-lhe um papel central enquanto

qualidade constitutiva do pensamento (Turnbull, 2008).

26 ¢ . ..
Enfase a “negrito” acrescentado ao original.
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A pratica do questionamento

O papel do questionamento no ensino e na aprendizagem, sendo o aspeto central do
desenvolvimento da presente tese, foi um dos temas fulcrais ja abordado em termos da revisao
critica da literatura que serviu de enquadramento a todo o estudo (Capitulo 2). Nesta fase,
chamaremos apenas o0s aspetos essenciais para a discussdo acerca do processo do
qguestionamento, neste caso, centrado no aluno, na perspetiva em que pretendemos assumi-lo:
como uma competéncia. Como ja foi retratado no capitulo da revisdo da literatura, é inequivoca a
associacdo do questionamento ao desenvolvimento de outras competéncias consideradas
fundamentais no ensino e na aprendizagem, como a resolu¢ao de problemas, o pensamento
critico, a criatividade, a reflexao ou a metacognicao, sendo considerado como parte integrante
desses processos, bem como de outras capacidades de alto nivel cognitivo (HOCS). O
guestionamento tem sido, inclusivamente, designado em alguns estudos como uma competéncia,
surgindo na literatura internacional com alguma frequéncia os termos “questioning competence”,
“competent questioning”, “competent questioner”, ou em portugués “competéncia(s) de
guestionamento” ou “questionar de forma competente”. Procuramos assim, compreender
melhor que entendimento é dado ao questionamento nesses estudos em que surge associado ao
conceito de competéncia. Para além da literatura relevante que ja possuimos na darea do
questionamento, fizemos uma pesquisa adicional nos motores de busca Google (e Google
Scholar), bem como na base de dados da B-on (refinando a pesquisa para a drea da Educacgdo).
Depois de uma sele¢do no sentido de excluir trabalhos ndo académicos ou de areas cientificas que
consideramos nao ser pertinentes para este propdsito, organizamos e integramos essa

informag¢do no Quadro, que apresentamos em apéndice 12.

Assumimos desde ja que esta pesquisa nao foi exaustiva, mas, da experiéncia que ja possuimos na
area especifica do questionamento, e apds obtermos dezenas de resultados de pesquisa, em que
nada de novo era ja acrescentado a estes conhecimentos (“saturagdo”), optdmos por nio a

estender mais, sintetizando a informacao recolhida mais relevante.

Desta revisdao podemos constatar que o termo ‘competéncia’ é utilizado de uma forma genérica
quando associado ao questionamento, sem ser atribuida a compreensdo das dimensGes que
normalmente estdo implicadas naquilo que sdao consideradas as competéncias do nivel pessoal:
conhecimentos, capacidades e atitudes. Assim, em todos os estudos que referimos na sintese do
Quadro (Apéndice 12) o termo competéncia é associado ao questionamento de uma forma

alternada e indiscriminada com o termo “skill”, ou capacidade, em portugués. Algumas vezes, o
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termo competéncia surge apenas uma vez no contexto do estudo (por exemplo, no titulo ou no
resumo). Embora concordemos com a atribuicgdo do conceito de competéncia ao
guestionamento, sendo que ja assumimos inclusivamente essa designagdao em publicagdes
anteriores (por exemplo, em Pedrosa-de-Jesus & Moreira, 2009), consideramos existir a
necessidade de uma melhor clarificacdo das dimensdes (e indicadores) a considerar na descrigdo

do questionamento enquanto competéncia.

Apesar de os estudos analisados ndao oferecerem uma fundamenta¢do do questionamento
enquanto competéncia, grande parte deles enfatiza a importancia de promover o

desenvolvimento da mesma.

Concordamos, por isso, com a atribuicdo do conceito de competéncia ao questionamento, mas
pretendemos explora-lo para, por um lado, melhor compreender a sua complexidade, e por

outro, fundamentar a utilizagdo desse mesmo conceito.

Sentimos pois, necessidade de remeter para alguns autores de referéncia na area do
guestionamento que se dedicaram a sua analise numa perspetiva de desenvolvimento individual.
Estes pressupostos acerca da pratica do questionamento, e da elucidagdao do préprio processo
inerente ao ato de questionar, aliados aos fundamentos ja apresentados sobre a filosofia do
guestionamento (no ponto anterior) permitirdo estabelecer a ancoragem da nossa proposta do

modelo de questionamento enquanto competéncia.

Assim, apresentamos no Quadro 27, uma sintese dos autores e estudos que consideramos mais
relevantes. Uma vez mais, ndo pretendemos ser exaustivos, mas sobretudo proporcionar um

quadro tedrico sintético e relevante sobre a pratica do questionamento.
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Autores

Dillon, 1988

Van der Meij, 1994

(com base em Dillon,
1988,1990)

Graesser & McMahen,
1993

Pedrosa de Jesus & Watts,
2012

(CARE)

Quadro 27 - Quadro resumo sobre o processo de questionamento (alguns autores de referéncia)

Fase 1

Condig¢0es iniciais: percegao,

disjungdo e perplexidade

Perplexidade (despoletada
intrinseca ou extrinsecamente; é
gerado um desequilibrio cognitivo
que conduz a um estado de
perplexidade)

Detecdo de desequilibrio
(Disequilibrium detection’):

a detecdo e consciéncia de um
conflito no conhecimento e
compreensao

Construindo questdes
(Constructing questions):

Um desequilibrio assinala
conflitos no conhecimento
(envolvimento de sentimentos).
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Fase 2

Colocar a questdo: Sentimento
interrogativo:

Formulacdo verbal e

Expressao da questdo

O desenvolvimento da questao
(formulacdo e expressdo da
pergunta — a codificagdo verbal,
assim como o contexto, redacdo
social, afetam esta fase; 95% das
perguntas ndo passam esta fase)

Codificagdo verbal (‘verbal
coding’): a articulacdo em palavras

Perguntando (Asking questions):

Codificagdo verbal e edi¢do social
(ambos podem envolver

sentimentos).

Fase 3

Resposta

A procura e o processamento de uma
resposta (resposta) — autonomamente
ou com intervengao de outros

Edicdo social (‘social editing’): a
expressdo dessas palavras num
contexto social

Recebendo respostas (Receiving
responses)

As respostas que os alunos recebem as
suas questdes moldam/ddo forma as
suas agoes futuras.

Fase 4

Proposi¢ao questao-resposta,
Associagdo das novas
percegdes com percegdes
atuais, o que pode levar, ou
ndo, a um novo processo de
questionamento.

Avaliando o processo
(Evaluating the process)

O ciclo de feedback s6 estara
completo quando o aluno
refletir e agir sobre ele.
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Da anadlise do Quadro resumo, relativo as fases do processo de questionamento, centrado no

aluno, em que sintetizamos as ideias de autores de referéncia, podemos concluir que, embora as

fases consideradas ndao sejam coincidentes em numero, e por isso também em conteudo, é

possivel identificar caracteristicas chave e um percurso comum que resumimos de seguida.

Embora haja autores que sintetizam todo o processo em 3 fases, nés identificamo-nos com as

propostas de Dillon (1988), e mais recente de Pedrosa-de-Jesus & Watts (2012), que assumem 4

fases. Assim, integrando a informag¢do de todos os autores, descrevemos as 4 fases que

consideramos no processo de questionamento: i) iniciagdo; ii) desenvolvimento/formulacio da

questdo; iii) resposta, e iv) feedback e avaliagdo.
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Iniciagdo: o processo de questionamento é despoletado por um conjunto de condigdes
iniciais: a percecdo de um fendmeno ou de uma proposi¢ao que, ao ser enquadrada no
nosso esquema mental, pode gerar uma disjuncdo ou um conflito cognitivo com

percegdes prévias. Esta condicao de perplexidade, é uma experiéncia organica, sentida no
corpo e na mente, e caracterizada pela consciéncia do conflito cognitivo e por um estado
de maior ou menor duvida, ignorancia, incompreensdo, incerteza (Dillon, 1988). Esta fase
envolve a dimensdo afetiva (Pedrosa-de-lesus & Watts, 2012), podendo gerar o
guestionamento ou o ndo-questionamento. A perplexidade pode ser gerada intrinseca ou
extrinsecamente.

Desenvolvimento/formulagdo da questdo: envolve a formulacido verbal (codificacdo

verbal): a questdo emerge e assume uma forma verbal na mente (requer envolvimento e
intervengdo do sujeito); e a expressdo da questdo (edi¢do social): a dimensao social, assim

como outros fatores de contexto, podem criar outra série de barreiras, para além da
prépria codificagcdo verbal. Esta é considerada a etapa mais dificil, assumindo-se que cerca
de 95% das questdes que temos em mente nunca sdo concretizadas através da expressao
(Dillon, 1988, p. 176). Esta fase também envolve a dimensao afetiva (Pedrosa-de-Jesus &
Watts, 2012).

Resposta: o método de procura da resposta pode ser autdnomo (procura do seu

conhecimento ou recall), pode recorrer a outros sujeitos, nomeadamente o professor e os
colegas, ou a outros materiais, como livros, internet, etc. A obtencdo da resposta, a sua

clarificacdo e interpretagao permite ao sujeito relaciona-la com a sua questdo. A resposta
pode ou ndo satisfazer o ‘knowledge gap’ do aluno e o “tom” da resposta pode ou ndo ir
de encontro as suas necessidades afetivas (Pedrosa-de-Jesus & Watts, 2012).

Feedback e avaliagdo (proposicdo questdo-resposta): nesta fase ja ndo existe sé uma

questdo “no ar”, nem uma resposta desligada, mas uma nova construcdo. Esta é a
proposicdo formada pela questdo e pela resposta, que significa conhecimento (de acordo
com Aristételes — citado em Dillon, 1998, p. 178 — “o conhecimento consiste de

7

proposicdes questdes-respostas”). A relagdo entre a questdo e a resposta é a nossa
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compreensdo desse novo conhecimento gerado. As respostas do professor podem ser
vistas como positivas, negativas ou neutras (Pedrosa-de-Jesus & Watts, 2012). A
aprendizagem ocorre com a concretizacdo deste ultimo momento, podendo originar, ou
ndo, um novo ciclo de questionamento.

Serd também importante fazer uma breve referéncia a forma como normalmente o
qguestionamento é analisado em contextos de ensino e aprendizagem. Sendo referido
comummente como uma capacidade de alto nivel cognitivo (Higher Order Cognitive Skill - HOCS)
ou de pensamento de alto nivel (Higher Order Thinking Skill — HOTS), o nivel cognitivo tem sido
uma das formas preferenciais de analise do questionamento, quer de professores quer de alunos,
em contextos educativos. Uma analise mais completa da literatura sobre frameworks de analise
do questionamento foi ja feita no capitulo do enquadramento tedrico, sendo que aqui apenas
faremos referéncia aos modelos de analise que consideramos mais pertinentes para o contexto
do nosso estudo: Bloom (1956), por ser uma referéncia em termos de estabelecimento de
objetivos educacionais, e pelo facto de estar na base da grande maioria dos sistemas de
classificagdo de questdes com base no nivel cognitivo; Biggs e Collis (1982), por apresentar a SOLO
taxonomy (Structure of the Observed Learning Outcome) que representa uma forma sistematica
de descrever como o desempenho do aluno vai evoluindo até atingir niveis de maior
complexidade na aprendizagem, e consequentemente maior competéncia; a taxonomia SOLO
pode também ser utilizada em termos de avaliagao, de desenho do curriculo em fun¢ao dos reais
objetivos de aprendizagem, auxiliando por isso o estabelecimento do ‘alinhamento construtivo’; e
Kolb (1984), por constituir a referéncia que adotdmos em todo este estudo, fruto do trabalho de
doutoramento de Almeida (2007), que estabeleceu um paralelismo entre a teoria de Kolb e os
niveis preferenciais de questionamento dos alunos, permitindo uma analise do questionamento
nos varios contextos de EAA; também, porque a teoria da aprendizagem experiencial de Kolb se
inspirou na teoria de Dewey, com a qual fazemos alguns paralelismos. Ndao vamos aprofundar
nenhuma das taxonomias, simplesmente as invocamos aqui, pois parecem-nos importantes para
complementar as ideias sobre o processo de questionamento. Claro que o ato de questionar é,
por si soO, relevante, mas quando falamos no desenvolvimento do questionamento interessa
promover um tipo de questionamento que seja de alto nivel cognitivo. As 3 taxonomias referidas
apresentam alguns paralelismos, nomeadamente assumem a progressdo da aprendizagem (e do
questionamento) de uma forma gradativa, de niveis de complexidade inferior para niveis

superiores. Os niveis superiores integram os niveis anteriores, valorizando-se o processo, que
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pode ser feito de oscilagdes sucessivas entre os niveis considerados. Independentemente do
numero de niveis em cada uma das taxonomias, todas confluem nos mesmo principios. A Figura
13 pretende ilustrar esse paralelismo, onde é possivel também identificar essas representacgdes

esquematicas com a escalada do “Monte Improvavel”.

Os ultimos niveis, sdo caracterizados pela Integragdo (em Kolb), pela Sintese e Avaliagdo (em
Bloom), e pelo nivel de Extensdo Abstrata (em Biggs). Todas essas fases de desenvolvimento sdo
caracterizadas pelo mesmo tipo de processos de alto nivel cognitivo, como a avaliagdo de
evidéncias, a emissdo de juizos de valor, a reorganizacdo do conhecimento em novos padrdes

(criatividade), a formulagdo de hipdteses ou a reflexao.

O facto de os préprios modelos de aprendizagem servirem de base para a analise do
guestionamento, parece-nos mais um indicador de um forte paralelismo entre o questionamento
e a aprendizagem. Um questionamento de baixo nivel cognitivo tem sido associado a abordagens
superficiais de aprendizagem, enquanto em abordagens profundas podemos identificar a
prevaléncia de questdes de niveis superiores, nomeadamente do nivel de integra¢do, sendo que
nesta fase de desenvolvimento os alunos sdo capazes de formular questdes de qualquer nivel

(Almeida, 2007; Pedrosa-de-Jesus et al., 2004).
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Source: Reprinted with permission of the author. (Kolb, 1984, p. 141)
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about it

5 Levels in the SOLO Taxonomy Information at each level

Figura 13 - A teoria de Kolb (1984)27, a taxonomia de Bloom (1956)27 e a taxonomia SOLO (Biggs, 1984)29

%7 Fonte: Pedrosa-de-Jesus, H., Almeida, P., Teixeira-Dias, J. J. C., & Watts, M. (2006). Students' questions: building a bridge between Kolb's learning styles and
approaches to learning. Education + Training, 48(2/3), 97-111
*® Fonte: Chan C. (2010). Assessment: Blooms’ Taxonomy, Assessment Resources @HKU, University of Hong Kong [http://ar.cetl.hku.hk/large_class.htm]: Accessed: 2

Oct 2012
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Enquadramento sobre competéncias

Uma vez que pretendemos assumir o questionamento como uma competéncia, torna-se
relevante revisitar, de uma forma muito breve, a literatura no ambito do desenvolvimento e
modelos de competéncia (mais uma vez, para uma revisdo mais aprofundada consultar o capitulo

2).

“O que é observavel é o desempenho e ndo as competéncias; a competéncia é tao
“interior” como o saber; a competéncia exprime-se no desempenho, mas nunca se esgota
no desempenho.” (Maria do Céu Rold:?\o)30

Identificamos o questionamento na ace¢do das palavras de Maria do Céu Rolddo. No caso
particular do questionamento, o que é observavel é a formulagdo e expressdo de questbes (ou
seja o desempenho) e, eventualmente, as suas respostas. A competéncia exprime-se dessa forma,
mas nao se esgota ai. Como vimos anteriormente quando revisitamos o processo de
guestionamento, ha fases e qualidades do processo de questionamento que ndo sao observaveis,

muitas vezes nem percebidas pelos préprios questionadores.

Assumimos, assim, o questionamento no entendimento dado geralmente ao conceito de
competéncia como, um conhecimento em acdo, que compreende as dimensdes de: i)
Conhecimentos, ii) Capacidades (habilidades ou destrezas), e iii) Atitudes e valores (Diaz, 2005;
Fischer, Kauertz & Neumann, 2008; Galvdo et. al, 2006; Vieira, Tenreiro-Vieira & Martins, 2011).
Para além das componentes dos conhecimentos e capacidades, que podem ser visiveis, a
competéncia apresenta outras qualidades, ndo visiveis diretamente, como os motivos, “rasgos”
de personalidade e auto concegdo (Diaz, 2005). Pode ainda falar-se no modelo de fluxo causal
segundo Diaz (2005), que apresenta um paralelismo com o processo de questionamento que
apresentdmos anteriormente. Esse modelo causal, envolve uma intencdo (intencdo de
questionar), uma acdo (expressdo da questdo e procura da resposta), e um resultado, ou seja,

novo conhecimento criado/aprendizagem (conjunto questdo-resposta).

*% palavras proferidas num seminario interno do CIDTT (no Departamento de Didatica e Tecnologia
Educativa da Universidade de Aveiro, em 2008)
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E também inevitavel a associagdo do questionamento ao pensamento critico, sendo por vezes
conceitos utilizados sem grande discriminagdao, por exemplo, no entendimento do pensamento

critico, como equivalente a capacidade de formular questdes de uma forma critica:

Serd por isso importante, compreender o que se entende como competéncia de pensamento
critico, uma vez que existe um quadro tedrico bem sustentado, para melhor considerar as
dimensOes que pretendemos adotar no dambito do questionamento (Pedrosa-de-Jesus et al., in

press).

Embora nao seja facil encontrar na literatura um consenso relativamente a uma definicdo de
pensamento critico, este é geralmente conceptualizado em duas dimensdes: capacidades e

atitudes:

“One of the most well-known definitions of critical thinking originates from Ennis. He
defines critical thinking as ‘reasonable reflective thinking that is focused on deciding what
to believe or do’. In his definition, Ennis (1987) distinguishes between skills, and
attitudes, the so-called dispositions” (Ten Dam & Volman, 2004, p. 4).
Em termos de definicdo da competéncia de questionamento, acrescentamos a definicdao de Ennis
(1987, 1996, 1998) a dimensdo dos conhecimentos, pois representa um aspeto fundamental que

condiciona o nivel e tipo de questionamento, sendo uma qualidade distinta das capacidades e

atitudes.

Um aspeto fundamental que pretendemos incluir no nosso modelo é a dimens3do do contexto.
Embora sendo algo que consideramos “externo” a competéncia, vai determinar a forma como se
desenvolve e como se expressa essa competéncia. J4 foi referido em variadas situagdes que o
contexto desempenha um papel primordial quer na ocorréncia, ou ndo, de questionamento, quer
na sua qualidade. Alids as competéncias desenvolvem-se em situagdes contextualizadas podendo
ser transponiveis entre contextos. Entendemos como contexto os fatores relacionados com o
ambiente de aprendizagem que podem influenciar a expressdao de uma questdo pelo aluno

(Pedrosa-de-Jesus et al., in press).

Assumimos uma natureza de contexto interacional entre os lugares, as pessoas envolvidas e as
situagdes ou atividades de ensino-aprendizagem e avaliagdo. O contexto estd imerso na atividade
e a0 mesmo tempo emerge dela (Pedrosa de Jesus et al., in press). Identificamo-nos também por

isso com a definicdo de contexto de aprendizagem de Figueiredo (2005), como “um conjunto de
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circunstancias que sdo relevantes quando alguém precisa de aprender alguma coisa, postulando
trés definicOes, a de evento de aprendizagem (a situagdo em que o aluno aprende), os conteudos
(informagdo estruturada e codificada em textos, materiais multimédia, no discurso oral do
professor, ou outros), e o contexto (conjunto de circunstancias relevantes para o aluno na
constru¢do do conhecimento em referéncia aos conteudos)” (p. 128). O contexto ndo pode ser
localizado ou delimitado, sendo apenas percebido nas suas interagdes como aluno, sendo que
essas interagdes organizam o contexto, assim como organizam a prépria experiéncia do aluno: “to

a large extent, context is the interaction” (Figueiredo, 2005, p. 130-131).

Todos os pressupostos apresentados até aqui, fundamentalmente tedricos, servirdo de base para
o estabelecimento das dimensdes e indicadores do modelo de questionamento, na ultima fase
(ponto 6.3), a de integragdo. Para ja, continuamos a “escalada do monte improvavel”, no sentido
de selecionar e apresentar dados empiricos relevantes, que permitam identificar e sustentar os

indicadores para a proposta de modelo.
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6.2. CONTINUANDO A “ESCALADA”: SELECAO DE ADAPTACOES SUCESSIVAS — A ESPECIALIZACAO

“In time, the successful changes form a connected path, a staircase to complexity...

Single-step series of improvements, what he called 'fine gradations."” (David Berlinski*")
Até ao momento, fizemos uma pequena reflexao sobre o estatuto do questionamento em termos
filoséficos, com base na teoria de Dewey e na mais recente problematologia, filosofia de
questionamento de Meyer e estudada em profundidade por Turnbull (2004, 2008). O
estabelecimento de alguns paralelismos entre essas teorias e a literatura sobre o processo de
guestionamento — o questionamento enquanto pratica — aliados aos pressupostos do
desenvolvimento de competéncia, permitem estabelecer as bases tedricas para o modelo de

questionamento que propomos.

Nesta fase apresentaremos os fundamentos metodoldgicos para a sele¢gdo do conhecimento
empirico produzido no decurso deste estudo, que nos permitird interpretar melhor a construgao
tedrica apresentada, bem como expandir esse conhecimento através da analise e relagdes a

estabelecer com os dados recolhidos.

Breve enquadramento do estudo de caso

A op¢ao pelo estudo de caso, para este contexto em particular, prende-se com o facto de o
estudo de caso produzir um conhecimento particular e significativo do contexto real em estudo,

permitindo “encontrar algo de muito universal no mais particular” (Ponte, 1994, p. 6).

A sele¢do dos casos foi baseada na sua pertinéncia e compreensdo que permitiriam oferecer em
termos do estudo da complexidade do questionamento, tendo sido obviamente intencional, nao
procurando a populagdo (Coutinho, 2011). Seleciondmos para o efeito dois estudantes, que
acompanhdamos durante o segundo estudo (2008/2009), por se tratar de alunos que
demosntraram ao longo do ano letivo a sua competéncia de questionamento em variados
contextos. Estes alunos revelaram ter compreendido conceitos basicos nas unidades curriculares
que frequentaram (aprendizagem conceptual), tendo frequentemente resolvido problemas

invulgares com éxito, nomeadamente os que apelavam fortemente ao seu questionamento.

3 Berlinski, D. (1996). Keeping an Eye on Evolution: Richard Dawkins, a relentless Darwinian spear carrier,
trips over Mount Improbable. The Globe & Mail, November 2.
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Por definicdo, um estudo de caso, “envolve o estudo intensivo e detalhado de uma entidade bem
definida: o ‘caso’. (...) examina-se o caso (ou um pequeno numero de casos) em detalhe, em
profundidade, no seu contexto natural, reconhecendo-se a sua complexidade e recorrendo-se
para isso a todos os métodos que se revelem apropriados. (...) A finalidade da pesquisa, essa, é
sempre holistica (sistémica, ampla, integrada) ou seja, visa preservar e compreender o caso no

seu todo e na sua unicidade” (Coutinho, 2011, p. 293).

As finalidades de um estudo de caso sdo, entdo, a andlise e interpreta¢do da individualidade do
caso, captando a sua complexidade nos contextos em que opera, proporcionando uma
representacdo real dos fendmenos em estudo. De acordo com Coutinho (2011, p. 294), ha cinco

caracteristicas deste tipo de abordagem metodoldgica, e que verificdmos neste estudo:

- 0 caso é um “sistema limitado”, sendo importante delimitar as suas fronteiras de uma
forma o mais clara e precisa: neste estudo em particular, consideramos 2 alunos, a
frequentar 3 unidades curriculares do Departamento de Biologia, durante o ano letivo

2008/2009;

- o foco da investigacao estd bem definido: estudo da complexidade do questionamento
dos alunos, procurado definir as dimensdes e indicadores que caracterizam o

desenvolvimento dessa competéncia;

- preserva-se o “cardter unico, especifico, diferente, complexo do caso” (Mertens, 1998, p.

294);
- ainvestigacao decorre em ambiente natural;

- 0 investigador recorre a fontes multiplas de dados e a métodos de recolha muito

diversificados.

Os métodos de recolha de dados foram os mesmos ja descritos no contexto do segundo estudo.
Particularizando, observdmos caracteristicas dos dois alunos nos contextos diversificados das 3
UCs (Microbiologia, no 12 semestre, Genética e TLB no 22 semestre), recorrendo a métodos
diversificados: analise documental (questionamento escrito no ambito da resolu¢do de problemas
em Microbiologia, no teste de avaliagdo final de TLB, e no contexto do férum de discussao online
em TLB); observagdo e andlise do questionamento oral, no contexto das aulas das diferentes UC,
e também no contexto do debate presencial em TLB; analise das entrevistas semiestruturadas

realizadas no fim do ano letivo, bem como o documento de validagdao dos modelos de andlise de
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conteudo do férum de discussdo (modelo de questionamento AElI e modelo de Garrison e colegas,

sobre a presenga cognitiva; ver capitulo 5.3 e Apéndice 11).

A recolha de informagao utilizando diferentes instrumentos constitui uma forma de obter dados
de natureza diferente, possibilitando o cruzamento dessa informacdo e a constru¢ao de uma
visdo mais holistica (Coutinho, 2011). O uso de multiplas fontes de evidéncias permite “investigar
aspetos diferentes do mesmo fenémeno” (ibidem, p. 299), tornando as conclusGes “mais
convincentes e apuradas” e minimizando “potenciais problemas de validade de estudo” (ibidem,

p. 300).

Em termos de enquadramento numa tipologia de estudo de caso, identificamos o nosso estudo
como caso multiplo (multiple-case design) (Coutinho, 2011; Cohen et al., 2011). Campbell (1975,
citado em Cohen et al.,, 2011, p. 291) sugere que “having two case studies, for comparative
purposes, is more than worth having double the amount of data on a single-case study!”.
Seguimos também a “proposta de Stake (1995), referéncia classica na literatura da
especialidade”, que distingue trés tipos (Coutinho, 2011, p. 296), sendo que nos enquadramos na

definicdo de caso coletivo, com as particularidades do caso instrumental:

- “o instrumental, quando um caso é examinado para fornecer introspe¢dao sobre um assunto,
para refinar uma teoria, para proporcionar conhecimento sobre algo que ndo é exclusivamente o
caso em si; o estudo do caso: funciona como um instrumento para compreender outro(s)

fendmeno(s)” (neste caso o questionamento);

- “o coletivo, quando o caso instrumental se estende a vdrios casos, para possibilitar, pela

comparagdo, conhecimento mais profundo sobre o fendmeno, populagdo ou condi¢ao”.

Modelo emergente de desenvolvimento do questionamento

Por tudo o que ja foi reforgado anteriormente, e com base no conhecimento construido, quer
tedrico, quer empirico ao longo de todo o estudo, estabelecemos as trés principais dimensoes
para descrever a complexidade do questionamento, que consideramos ser as nossas principais

categorias de analise relativamente aos dois casos em estudo:
- contexto: fatores fisicos e sociais
- competéncia: conhecimentos, capacidade e atitudes

- expressao.
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Para uma melhor compreensao, apresentamos as dimensdes e sub-dimensdes, juntamente com a

sua breve descri¢do, sintetizadas no Quadro 28.

N ~ . .~ 32
Quadro 28 - Dimensodes do questionamento e sua descri¢cdo

Dimensdo Sub-dimensdo Descrigao

Contexto Fatores fisicos Caracteristicas do ambiente fisico, do local e condigdes em que decorre a
acdo: o “tempo” da agdo, o espago fisico, as atividades de ensino,
aprendizagem e avaliagdo, os conteudos disciplinares, a organizagdo da
unidade curricular.

Fatores sociais Diz respeito as caracteristicas da comunidade de aprendizagem, ou seja,
dos individuos envolvidos no processo: os papéis desempenhados, as
responsabilidades, as abordagens de ensino e de aprendizagem, as agGes
dos participantes, o feedback proporcionado, o conhecimento e
experiéncias partilhadas, as relagées, os objetivos, as expectativas, a
dindmica das relagdes questdo-resposta.

Competéncia Conhecimentos Consideramos diferentes tipos de conhecimentos (Krathwohl, 2002)33:

- Conhecimento factual/conceptual, sobretudo relacionado com os
conteldos disciplinares/cientificos especificos de cada unidade curricular, a
sua exploragdo e organizagdo conceptual; inclui também conhecimentos
prévios nessa e noutras areas do conhecimento;

- Conhecimento processual: conhecimento de processos, de
procedimentos, ndo apenas associados a area disciplinar, mas também ao
processo de formulagdo de questoes.

- Conhecimento metacognitiv034: conhecimento de si, das suas qualidades
pessoais, capacidades (e limitagdes) em termos cognitivos, em termos
processuais, em termos de expressdo; conhecimento/compreensdo das
caracteristicas do contexto (ex: tarefas e situagGes de aprendizagem,
critérios de avaliagdo de questdes).

Capacidades Capacidades cognitivas, de comunicagdo, de formulagdo e expressao oral e
escrita (de questGes).

Atitudes/ Sensibilidade para detetar situagdes que apelam ao questionamento,

DisposicGes preferéncias, tendéncias, intengbes, sentimentos, temperamentos,

vontades, necessidades, animo, ousadia, interesses.

Expressao Emerge da interagdo entre contexto e competéncia.

A informacdo apresentada no quadro, é baseada no trabalho aceite para publicagdo (Pedrosa-de-Jesus,
Moreira; Lopes & Watts, in press)

** Baseado na taxonomia revista de Bloom, que considera quatro categorias de conhecimento (factual,
conceptual, procedural, metacognitive), tendo a categoria metacognitive knowledge sido adicionada a
taxonomia original.

** Baseamo-nos também na definicdo de “conhecimento metacognitivo” de Flavell (1979), citado por
Prytula (2008, p.183): “Flavell divided the tasks of metacognition into knowledge about the person,
knowledge about the task, and knowledge about the strategy. It is the combination of these three planes of
metacognition that make up one’s metacognitive knowledge.”
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De seguida fazemos algumas consideragdes sobre cada uma das dimensdes, e a forma como
interpretamos a sua dindmica. O quadro 28 é meramente ilustrativo e sintético em relagdo aos
principais aspetos que pretendemos considerar, e é totalmente desprovido do carater dinamico e

interacional que Ihe pretendemos atribuir.

Na interpretacdo deste modelo emergente devemos encarar a competéncia como algo que diz
respeito a esfera individual, como um processo continuo, que se desenvolve ao longo do tempo, e

gue ndo se resume exclusivamente a uma agdo, neste caso a agdo de questionar.

A competéncia é desenvolvida em fungao do contexto, e da sua dinamica, portanto surge
‘embebida’ no contexto, sendo fortemente condicionada pela dindmica gerada entre o individuo
e os fatores contextuais. A dimens3do da expressao, embora faca parte, em ultima andlise, da
competéncia individual, da esfera pessoal, pois estd relacionada com as capacidades de
exteriorizacao e edi¢do social da questdo, serda considerada neste modelo com um destaque
individualizado para além da competéncia. Ou seja, uma vez que a expressdao é fortemente
influenciada pelo contexto e pelas sua condicionantes, e tratando-se da principal evidéncia
observavel a partir da qual podemos inferir que o aluno atingiu determinando nivel de
competéncia, consideramos que devemos destaca-la dando-lhe um enfoque de interagao entre
contexto e competéncia, que estd na sua origem. Consideramos pois, que a expressdo é algo que
emerge da competéncia, mas que é fortemente influenciada pelo contexto. Mais, a partir do
momento em que ocorre a expressao do questionamento, este passa a fazer parte também do
contexto, ou seja, o contexto passa a ser influenciado pela expressdao desse questionamento. Por
isso, o processo de expressao, ndo é um fim em si, mas antes o desencadear de um ciclo de

feedback que podera estar na origem de um novo processo de questionamento.

Dillon (1986) descreveu muito bem esta dinamica, bem visivel nas seguintes ideias:

“0 ato de questionamento ndo implica somente o aluno, mas também alguma parte do
(seu) mundo — quer no papel de questionador quer enquanto respondente. No meio
social circunscrito pelo questionamento ha conteldos disciplinares, fendmenos e eventos,
e pessoas, como os colegas estudantes e o professor, ou qualquer outro ator pedagdgico.
Quando desempenha o ato de questionar, o aluno, ndo sé exibe qualidades que o
descrevem a si, mas também apela aos outros para que partilhem da sua pressuposicdo e
se juntem nesse ato e no seu prosseguimento” (p. 337).
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Ainda na perspetiva de Dillon (1986, p. 337), o questionamento exibe uma “apreciagdo
pedagdgica e uma agdo, um conjunto de disposi¢cdes cognitivas, afetivas e comportamentais, que

descrevem o carater individual do aluno e sua relagdo dinamica com o mundo”.

Quando um aluno questiona, significa que “ja estad envolvido, que a sua atengdo ja foi captada e
estimulada, a expressdao foi concretizada, a motivacdo esta em forga, a a¢dao foi tomada e a
participacdo partilhada” (Dillon, 1986, p. 337). O questionamento estd em marcha e a

aprendizagem ja é um objetivo, o que representa a abertura ideal para o professor poder atuar.

Consideramos também como um fator determinante e condicionante do processo de
guestionamento, as barreiras ou constrangimentos que podem surgir associados quer a dimensao
da competéncia (barreiras intrinsecas), em termos dos conhecimentos prévios, das capacidades
ou atitudes face ao questionamento, quer a dimensdo do contexto, ao nivel dos fatores
contextuais, extrinsecos ao préprio individuo (barreiras extrinsecas). Estas “barreiras”, quando
existem e sdo percecionadas, poderdo condicionar o processo de expressdo, ou seja, a forma
como o aluno perceciona essas barreiras e lida com elas, determinard a concretizacdao do
processo de questionamento e a sua continuidade. Consideramos aqui fundamental o papel do
conhecimento metacognitivo e a forma como o aluno atua sobre ele, quer ao nivel do
conhecimento que tem sobre si préprio (e das prdéprias limitagdes individuais que pode
reconhecer em termos de questionamento) quer sobre os fatores de contexto. E a percegdo e o
entendimento que o aluno tem de si e dos fatores de contexto que faz com que os considere

como barreiras transponiveis , ou ndo, em rela¢do ao ato de questionar.

Iremos descrever os dois casos de estudo, procurando ilustrar a sua complexidade a luz das
dimensdes que consideramos. Procuraremos neste processo também enriquecer o framework
que propomos, estabelecendo novos indicadores que surjam a partir dos dados. Embora as
evidéncias que apresentamos estejam “compartimentadas”, ilustrando a dimensdo que nos
parece mais relevante, elas poderdo ser igualmente ilustrativas das outras dimensdes, pois estas

sdo interdependentes.
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Caso 1 — Maria

A Maria é uma aluna da licenciatura em Biologia, tendo frequentado pela primeira vez o Ensino
Universitario no ano 2008/2009, ano em que frequentou as UCs de Microbiologia, Genética e TLB.
A Maria tinha 18 anos nessa altura, e entrou em Biologia na Universidade de Aveiro como
segunda opcdo. Apesar disso, a aluna revelou estar bastante satisfeita com o facto de ter entrado

em Biologia, como revelou na entrevistada realizada no final do ano letivo:

Maria: “Eu tinha escolhido veterinaria como primeira opg¢do, mas felizmente entrei em
biologia porque depois vim-me a aperceber que ndo era veterindria que queria ... Porque
desde pequenina que queria ser bidloga, sé que depois comegaram-me a por aquelas
ideias pré-concebidas de que nao ia dar nada e eu pensei... Bem, veterindria tem a ver
comigo, e depois por questdes pessoais, do sitio de onde era, e conhecia algumas
pessoas, pensei em veterindria e acabei por meter isso na cabega e concorri em Biologia
aqui em Aveiro em segundo lugar, mas ainda bem que entrei.”

Investigadora: “Estas satisfeita?”
Maria: “Estou, super, ja ndo mudava por nada!”

A Maria tinha frequentado o0 122 ano do ensino secunddrio numa escola publica, onde frequentou
a disciplina de Biologia, como opgdo. Este aspeto é importante, pois os alunos que frequentam o
122 ano de Biologia apresentam, em principio, um maior conhecimento e desenvolvimento de
competéncias basicas associadas as areas de Microbiologia e Genética, face aos alunos que nao
facam essa opgdo, pois os programas curriculares e orientagdes programaticas favorecem esses

dominios.

Dimensao: Competéncia de questionamento

N

Relativamente a competéncia de questionamento, no caso da Maria, foi possivel identificar
através dos dados recolhidos nos diferentes contextos das UCs, bem como da entrevista final,

aspetos chave que permitem ilustrar as dimensdes que consideramos.

Relativamente ao dominio dos conhecimentos, a aluna revelou uma forte percecdao de que os
conhecimentos, quer ao nivel dos conteddos cientificos disciplinares, quer ao nivel de
conhecimentos de ordem processual, especificamente relacionados com a formulagdo de
questdes, sdo importantes para o tipo de perguntas que foi capaz de formular, como refere por

exemplo no caso das situagdes-problema em Microbiologia:
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“Relativamente a microbiologia, a primeira questdo problema eu sinceramente respondi a
essa questdo, e as questdes sairam-me muito naturalmente, e eu pensei que
relativamente a uma nota nao iria sair nada de jeito dali... Porque eu ndo me baseei em
matéria, quer dizer, acabei por me basear na matéria tedrica que foi dada, mas nunca nos
ensinaram na tedrica a formular questdes que permitissem aplicar a nossa matéria. Por
isso quando formulei as questdes pensei "se calhar ndao estou a conseguir aplicar a
matéria assim tao bem e a nivel de nota ndo vai resultar tdao bem", mas parece que
resultou!”.

Efetivamente a aluna obteve um étimo resultado de avaliagdo nesta situagdao, com a atribuicao da

cotacdo maxima de 1 valor. Apesar de ter a perce¢do de que poderia ndo possuir as

“ferramentas” essenciais para formular questdes de qualidade (“nunca nos ensinaram a formular

questdes”) a aluna questionou de uma forma natural e intuitiva, tendo adotado a seguinte

estratégia, como revelou na entrevista:

“(...) eu lembro-me perfeitamente que as questées me surgiram imediatamente a seguir a
introducdo que eu fiz, a pequena introdugdo que era uma simula do que dizia no inicio, e
a partir do momento em que eu comecei a escrever, surgiram-me as questdes,
naturalmente, ndo sei (...) ... ainda no outro dia estive a discutir isso com colegas meus. A
partir do momento em que estamos a registar e a passar para palavras aquilo que nds
sentimos e que pensamos, se calhar surgem coisas e questdes e respostas que nunca nos
tinham surgido e sobre as quais nunca tinhamos pensado.”

A aluna valorizou assim o processo de escrita como promotor do pensamento e do despoletar de

novas questdes. Transcrevemos de seguida, as questdes que a aluna formulou no ambito da

resolucdo desse problema (cujo enunciado esta no capitulo 5.1). Segue-se a transcri¢do integral

da redagdo da aluna:
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“Para prosseguir com esta investigacdo analisaria as pessoas que manifestassem as
patologias. Assim, baseava-me nos postulados de Koch que me permitiriam estabelecer
uma relagdo causal aceitavel entre os sintomas que as pessoas apresentavam (patologia)
e a presenga de um determinado microrganismo (agente patogénico). Formularia uma
série de questdes que me permitiram desenvolver a pesquisa:

- Sera que o microrganismo que funciona como agente patoldgico esta presente em todos
os individuos que manifestam os sintomas apresentados?
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- Serd que o microrganismo que suspeito ser responsavel pela doenca estd presente em
alguma pessoa que ndo manifesta a patologia?

- Este microrganismo ja esteve presente em individuos que manifestavam outra doenga?

Para poder responder a estas perguntas devo isolar o microrganismo suspeito numa
cultura pura para que este se desenvolva e devo injetd-lo em animais experimentalmente
saudaveis. Finalmente devo observar se esses animais manifestam a doenga. Estes passos
permitem-me fazer um despiste e responder as perguntas que elaborei; posso concluir se
a doenca foi causada pelo microrganismo suspeito.”

Para além da aplicagdo dos postulados de Koch para orientar as suas questdes e a investigacdo
que realizaria (conteudos disciplinares que se pretendia que os alunos fossem capazes de
mobilizar), a aluna concluiu apontando alguns dos procedimentos experimentais que deveriam
ser realizados para responder a essas questdes. O nivel cognitivo de questionamento atingido foi
claramente o nivel de integragdo (segundo a classificagdo AEl), pois foi para além do dominio da
compreensdo de conceitos, revelando dominar os conteddos que aplicou, reorganizando-os de
uma forma direcionada ao problema, e testando hipdteses, neste caso experimentais. Revelou,

por isso, ter uma postura critica perante o problema, apresentando possiveis solugdes.

Nesta situagdo parece rever-se o processo de questionamento como o descrevemos no inicio do
capitulo, com base nas ideias de Dillon: hd uma fase de iniciagdo-perplexidade, que acontece com
a escrita, o que despoleta a formulagdo das questdes, havendo o estabelecimento de algumas
proposi¢des questdo-resposta, com as hipoteses que a aluna sugere. O processo de
guestionamento neste caso permitiu a aluna aplicar conhecimentos num contexto pratico, a
semelhanc¢a também com os pressupostos de Dewey. A aluna procura resolver o problema, ndao
sé através da formulagdo de questdes, mas procurando solucionar as mesmas através de
possiveis respostas. A aluna reforgcou alguns desses aspetos durante a entrevista, atribuindo a

importancia deste tipo de situagGes-problema para uma aplicagado pratica dos conteudos tedricos

aprendidos nas aulas:

“Concretamente e relativamente as questdes de microbiologia, (...) foi uma maneira de
nods aplicarmos na pratica a matéria tedrica que nos era lecionada porque ambas as
questdes eram de problemas do dia a dia e permitiram-nos aplicar exatamente a matéria
tedrica que nos era fornecida. (...) ... acho que é muito importante para desenvolver as
nossas capacidades.”
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A aluna acabou por focar um aspeto interessante relativamente aos conhecimentos prévios e a
forma como se tornam menos relevantes perante situagdes que, per se, sao bastante desafiantes
e problematicas. Neste caso, a aluna focou-se no féorum de discussdo de TLB e nas situagdes que
foram surgindo, na sua opinido bastante suscetiveis de questionamento e constituindo um
desafio, e por isso considera ndo ter sido tdo relevante o aspeto dos conhecimentos nesses casos,

quer substantivo, quer processual:

“Porque a questdo da evolugdo (...) € uma questdo muito polémica e ndo é preciso muita
técnica, nem ter muito conhecimento para surgirem questdes que, se calhar, cuja
resposta envolve grande técnica e grande conhecimento para ser corretamente
respondida sem deixar duvidas”.

Relativamente ao dominio das capacidades inerentes ao questionamento, ja apresentdmos alguns
exemplos de questbes escritas formuladas pela aluna (situagdo-problema em Microbiologia),
sendo que revelou também essa capacidade de formular questdes de nivel cognitivo elevado, por
escrito, noutros contextos. Apresentamos de seguida alguns exemplos de excertos de transcri¢cdes
de participagbes da aluna no férum de discussdo da disciplina de TLB, que nos parecem

particularmente relevantes®

“Comeco por comentar o tema central deste segundo bloco tematico: a importancia de
nos questionarmos e de alimentar e explorar a nossa curiosidade. A ciéncia vive de
gquestdes sucessivas que sdo formuladas a par da ansia e da curiosidade de saber mais,
assentando também no seguimento de pistas que passam a este estatuto quando sdo
exploradas.(...) Agora pergunto-me (vos): ndo serd a importancia de nos questionarmos e
procurarmos respostas a essas perguntas, uma das bases da ciéncia?! Seriamos quem
somos hoje se pessoas como Darwin ndo se tivessem questionado e procurado essas
respostas?! Tomando a curiosidade e a importancia das questdes como pilares da
elaboragdo da, tdao conceituadas, evolugao e “Origem das Espécies”, falemos entao da
Teoria da Evolugdo. A racionalidade concedeu-nos, aos seres Humanos, o dom da |dgica,
das questdes, da procura incessante por respostas e de muitas outras coisas que podem
ser, muito bem e mal aplicadas. Entdao, Marco, porque nao aplicar estas capacidades e
explorar a evolugao e ndao a autodestruirmo-nos bem como aquilo que nos rodeia?!”
(excerto do primeiro post no primeiro bloco tematico)

“Como poderemos nds falar de perfeicao [a nivel evolutivo], sendo esta uma realidade
tao subjetiva para ser referida num cenario de tao rdpidas, subtis e infinitas alteragbes?!
Serd mesmo possivel falar de “perfei¢ao evolutiva”?! “A cada modo de a ter por

35 N . ..
Enfase a sublinhado acrescentado ao original
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imperfeita corresponderd, por contraste e semelhanga, um conceito de perfeicdo.”
Fernando Pessoa, in 'Textos de Critica e de Interven¢ao' Concordando com Fernando
Pessoa, e adaptando esta ideologia a este conceito bioldgico de Evolugao, penso que a
“perfeicdo evolutiva” s6 pode ser idealizada por contraste (e, talvez, semelhanca) a
imperfeigcdo existente.”

(excerto do terceiro post do primeiro bloco tematico)

“Esta discussdo da evolugdo do ser humano esta a causar muita controvérsia neste férum,
mas também no meu pensamento. Dou por mim a concordar com opinides que logo de
seguida me parecem muito contestdveis e ndo paro de me questionar. Ja referi isto
anteriormente, mas vejo-me obrigada a reforcar esta ideia: serd plausivel falar de
mecanismos evolutivos no ser humano?! Sera que é possivel aplicar toda uma pandplia de
termos que o proprio ser humano idealizou no ambito da evolugao dos outros seres a
nossa propria espécie?! (...) Por tudo isto, vdo sempre existir perguntas, diferentes
respostas e opinies e, até, muitas perguntas sem respostal E a expressio da
racionalidade ao seu mais elevado grau de complexidade!”

(excerto do segundo post do segundo bloco tematico)

Na entrevista final, a aluna salientou ainda as qualidades do férum, remetendo para um tépico,
referéncia a Einstein, a partir do qual reforca a importancia do questionamento e a sua

centralidade nas atividades humanas, sobretudo em ciéncias:

“Os blocos (do forum QB) tinham dois topicos especificos, mas havia um tépico que era
uma frase de Einstein, salvo erro, que referia a importancia de nds estarmos sempre a
questionar, e acho que isso é a base de toda a ciéncia, porque a ciéncia sdo respostas a
perguntas e todo o método e todo o desenvolvimento que é preciso para chegar a
determinadas perguntas. Ora, se ndao houver perguntas, ndo ha ciéncia, e acho que como
bidlogos e como um dos cursos mais praticos e cientificos que ha, acho muito importante
essa capacidade de nos questionarmos, ndo sé questionar porque nos apresentam um
tdpico, mas guestionarmo-nos a nds proprios.”

E interessante esta Ultima perspetiva manifestada pela aluna que remete para o facto de o
guestionamento ndo ter de ser necessariamente sobre um determinado tdpico ou problema, mas
sermos também nds, enquanto individuos, o objeto do nosso questionamento. Esta opinidao
remete para o papel da metacogni¢cdao, a importancia do questionamento acerca do préprio
individuo e das suas a¢bes e pensamento, que originard um melhor conhecimento de si e uma

monitoriza¢do desse conhecimento. A aluna faz ainda um discernimento entre aquilo que pode
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ser considerado questionamento espontaneo e o questionamento induzido ou provocado por

uma situacao externa ao individuo. O seu entendimento daquilo que representa o

guestionamento envolve também a exploragdo de evidéncias que passam ao estatuto de

questdes bem como a curiosidade humana.

As percec¢des da aluna sobre o questionamento e a suas atitudes e disposicdes perante o processo

de questionar, ficaram também evidentes na entrevista final:

“Se calhar se ndo tivesse este dote que tenho de me estar sempre a questionar e ter
algum traquejo a nivel de comunicar, se calhar nao estava no curso em que estou, porque
ndo queria nada tao cientifico, se calhar, ndo sei, acho que tem a ver com isso.”

“Eu sempre tive alguma capacidade de argumentar... ndo sei se corretamente ou ndao, mas
sempre tive alguma. Mas por exemplo, a mim, se calhar favorece-me um bocado o
método de avaliagdo de TLB porque (...) haver um férum de discussdo em que também
conta o nosso traquejo e a nossa capacidade de argumentacdo e de questionarmos...
fazermos questdes quando temos um tépico a frente, a mim favoreceu-me um bocado,
mas acho de facto importante.”

Na oralidade, a aluna também revelou ser bastante questionadora, e com um sentido critico

apurado. Os seguintes excertos sdo de 3 intervengdes durante a discussdo presencial (debate) na

disciplina de TLB, no final do semestre:
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“A questdo é mesmo essal Até que ponto a racionalidade interfere na transmissdo
genética desses genes!”

“Eu tenho uma questao relativamente ao que a Marta disse. Até que ponto é que o ser
humano como ser racional que &, por exemplo a questdo de tu teres falado das mulheres
pensarem em estar com um homem rico para dar uma boa condi¢do de vida aos filhos,
até que ponto isso acontece?”

“Tu dizes que é sexual sé porque é de sexos! Mas, segundo o plano da Catarina, a selegao

sexual sé tem a ver com o facto de ser feminino e masculino. E ndo é isto que estd em
questdo na natureza, eu acho.”
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Dimensao: contexto

Ao longo dos 2 semestres, observando as aulas TP nas 3 UCs, verificdmos que a aluna exibiu
comportamentos diferentes em termos de questionamento oral. Procurdmos saber quais seriam

as razOes para essas diferengas, como é evidenciado no seguinte excerto da entrevista final:

Investigadora: “Tu és uma aluna que na oralidade estd muito a vontade e normalmente
nas aulas questionas com uma postura bastante critica, mas nem sempre isso acontece,
nao é? O que achas que pode ter influéncia na sala de aula, e que pode fazer com que
estejas mais ou menos pré-disposta para questionar?”

Maria: “Pois, isso também tem a ver um bocado com a minha personalidade ... como
tenho bastante facilidade em comunicar as vezes sou muito precipitada e também nao
queria estar a participar e estar a tirar a vez a outras pessoas para dizer uma coisa que se
calhar ndo orientaria tdao bem a aula e ndo levaria para o rumo certo mas relativamente a
postura na aula talvez tenha a ver com questdes ... por exemplo... eu lembro-me quando
estdvamos a discutir em TLB ciéncia e religido, a minha opinido sobre isso ainda é mais
polémica do que a prépria questdo, por isso as vezes optei por estar calada para nao
suscitar discussées nao produtivas na aula, tem a ver com isso.”

Investigadora: “E a genética e a microbiologia é a mesma situagdao? S3o os mesmos
fatores que influenciam? Porque eu notei que em microbiologia participaste
pontualmente, por vezes até com alguma postura critica ...”

Maria: “Sim, a microbiologia participava mais que a genética.”
Investigadora: “Em genética, o que achas que pode ter influenciado?”

Maria: “N3o sei... Eu acho que também ha uma coisa que a partida parece insignificante,
mas nds, em Microbiologia tinhamos aulas mais cingidas ao nosso curso e com gente que
eu se calhar conhecia e com quem estava mais a vontade. E o facto de a sala ser mais
pequena e de estarmos ali mais... Por exemplo, nds na sala de genética conseguimos, eu,
pelo menos, que ndo tenho muita facilidade em concentrar-me, conseguia dispersar-me
muito mais facilmente do que conseguia nas aulas de microbiologia. Acho que também
tem a ver com o dia em que tenho as aulas que é a sexta-feira de manh3, ndo é verdade?
E gosto muito mais de microbiologia do que de genética, a partida tém algumas coisas em
comum, mas gosto mais de microbiologia.”

Investigadora: “Achas que pode ter a ver com os temas que estdo a ser tratados?”

Maria: “Sim (... ) mas tem mais a ver com a minha personalidade e ndo com a estrutura da
disciplina em si.”

Investigadora: “Ok. E os fatores fisicos também.”

Maria: “Também.“
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Investigadora: “Porque a vossa turma a genética era enorme, nao é?”

Maria: “A nossa turma a microbiologia tinha menos de metade das pessoas... acho eu.”
Investigadora: “E em Genética eram duas turmas juntas ...”

Maria: “Eram trés cursos misturados...”

Investigadora: “E achas que isso influencia?”

Maria: “Influencia... e influencia também o facto de o professor dizer que (os alunos de)
biologia nunca participa e que os outros cursos é que participam...”

Conseguimos através desta transcri¢ao identificar a influéncia de varias dimensdes do contexto
no questionamento oral da aluna, quando comparava as aulas TP das diferentes UCs, como os
aspetos sociais (tamanho e constituicdo da turma, papel do professor), ou os aspetos fisicos (tipo
de sala, hora em que decorreram as aulas). Salienta, no entanto, que os aspetos da sua
personalidade também sdo importantes, neste caso associados a um maior interesse pelos

conteldos disciplinares de Microbiologia do que de Genética, por exemplo.

Um outro aspeto fundamental e que diz respeito a dimensdo do contexto, prende-se com a
avaliagdao das aprendizagens dos alunos. Muitas das situacdes ja referidas foram incluidas na
avaliagdo sumativa, como o férum de discussdo. Um aspeto importante de relembrar, é que o
numero minimo de mensagens requeridas para efeitos de avaliacdo foi de duas em cada bloco
temdtico, sendo que a aluna postou 3 mensagens em cada um. Na entrevista final a aluna
explicou que a sua participacdao nao foi condicionada totalmente pela avaliagdo, mas sobretudo

pelo interesse e motivagdo que este contexto particular suscitou:

Investigadora: “Achas que o facto de o féorum de TLB ter sido incluido como uma
estratégia de avaliacdo teve um peso determinante na tua participagdo?”

Maria: “Para mim, relativamente a participa¢do, acho que nao, acho que teve a ver com o
facto de ser mais divulgado, entre aspas. Porque nds ja estamos na faculdade, ndo
estamos propriamente no secunddrio, sé esta cd quem quer, e para trabalhar para aquilo
que quer, e se nds acharmos muito interessante uma coisa, nds participamos, nao
trabalhamos nisso s6 porque entra na avaliagdo da disciplina (...) se fosse por ter a ver
com a avaliagdo eu ndo teria perdido o tempo a ir I1a ver coisas que ndo me iam dizer
nada, e eu fui e baseei-me nisso para os segundos blogs.”
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Apesar de a sua participagdo nao ter sido fortemente condicionada pela avaliagao, considerou
importante que as situagdes de questionamento tenham sido incluidas no sistema de avaliagdo,
reforcando o papel determinante que a avaliagao desempenha e reconhecendo a importancia de
se avaliar os alunos através de uma diversidade de métodos que favoregam o desenvolvimento de
diferentes capacidades, como o questionamento. Salientou ainda a diversidade de métodos de
avaliagdo como uma forma de o estudante ser avaliado em fungdo das suas reais capacidades,
tornando a avaliagdo mais justa e a nota final um reflexo mais adequado das aprendizagens

desenvolvidas:

“Quanto mais rudimentar e menos versatil é a avaliagdo da cadeira mais facil é ter uma
nota que ndo corresponde ao nosso conhecimento e (...) quanto mais versatil é uma
cadeira mais corresponde ao nosso conhecimento, de facto. (...)

Acho que é importante nds irmos desenvolvendo vdarias competéncias, porque nds nao
vamos ser bidlogos a fazer dois testes em meio ano que resumam a nossa vida e 0 nosso
trabalho, por isso acho de facto importante haver outras estratégias e outras maneiras de
sermos avaliados e de acabarmos por desenvolver essas competéncias relacionadas com
esses métodos.”

Ainda relativamente ao papel da avaliagdao, a aluna reconhece a importancia de os alunos
conhecerem os critérios de avaliagdo, e neste caso em particular critérios de formulagdo de

questdes de qualidade associadas ao férum de discussdo:

“Acho muito importante porque, apesar de aquilo ser um férum com o qual eu aprendi,
mesmo que ndo tivesse critérios de avaliagao e da estrutura do préprio comentario, acho
que é muito importante haver a definicdo de um comentdrio ou da estrutura de um
comentdrio modelo ser-nos transmitida, porque aquilo se ndo contasse para nota, se
calhar eu participaria na mesma, e ndo teria cuidado com a estrutura, mas se eu nao
tivesse cuidado com a estrutura se calhar ndo era criada uma cadeia que possibilitasse a
resposta e que suscitasse ainda mais duvidas que o tépico que era |la colocado.”

E interessante o facto de a aluna enfatizar a importancia das orientagdes que foram dadas, para
que se despoletassem ciclos de questionamento. Mais uma vez a aluna reflete a ideia de que o
guestionamento ndo se encerra na resposta, mas que as respostas (e as questdes na sua origem)

poderdo originar novas questdes, conferindo uma dindmica e continuidade ao processo.
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Dimensao: Expressao

Apesar dos comportamentos distintos em termos de questionamento oral, a aluna reconheceu
estar muito a vontade na oralidade e ter uma grande facilidade de comunicag¢do, questionando
com frequéncia, o que alids foi confirmado pela observagdo. Como ja vimos, a aluna identificou
alguns fatores que terdo influenciado a sua disposi¢do para questionar, e que poderdo ter
funcionado como barreiras/obstaculos ao questionamento, como o menor interesse por algumas
tematicas (por exemplo, genética), a influéncia dos pares (o facto de serem alunos de outros
cursos e mais velhos) assim como o espago fisico, ou seja a sala em que decorreram algumas aulas
TP, o que provocou uma menor concentragdo (como aconteceu no caso de genética).
Sobrevalorizou ainda os aspetos da sua personalidade, e o facto de por vezes sentir necessidade
de controlar a sua espontaneidade para ndo afetar o decorrer de algumas aulas. Identificou

também o papel do professor e da avaliagdo como relevantes no estimulo ao questionamento.

Um outro aspeto relevante em termos de resultados, foi a aceitagdo por parte da aluna em
colaborar como juiz na validagdo do sistema de classificagdo que utilizamos para categorizar os
posts dos alunos no férum de discussdao, nas dimensdes da presencga cognitiva e nivel cognitivo do
questionamento com base no sistema AEl. E importante salientar que este processo de validagdo
foi feito com um distanciamento temporal significativo em relagdo a data em que o forum
decorreu (intervalo de 3 anos, sensivelmente). A aluna foi contactada por e-mail, tendo sido
muito recetiva a proposta, mostrando a sua total disponibilidade para colaborar mais uma vez no
estudo, neste caso a distancia pois estava, a data, a trabalhar num projeto de investigagdo no
Brasil, apds a conclusdo da licenciatura (12 ciclo). Os resultados do nivel de concordancia com a
investigadora foram de 70% para os dois sistemas de categorizagdo, presencga cognitiva e nivel
cognitivo de questionamento (mais pormenores deste processo de validagdo no capitulo 5.3). Em
relagdo a uma mensagem da prépria aluna, usado como um dos posts para serem codificados, a
aluna apresentou concordancia com a investigadora, quer no nivel cognitivo de questionamento
(Integracdo) quer na presenga cognitiva (fase de resolugdo). Estes resultados sdo positivos,
parecendo indicar que a aluna conseguiu ter uma boa percecado dos critérios utilizados, quer na
avaliagdo da presenca cognitiva, quer na avaliagdo do questionamento, tanto no que diz respeito

ao seu post, como em relagdo aos posts dos outros colegas. Como todo o contacto foi realizado
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por email, ndo foi possivel obter outras perce¢des da aluna em relagdo ao exercicio de validagao,

para além dos proprios resultados de concordancia.

Todos os exemplos selecionados a partir dos dados recolhidos em diversos contextos, evidenciam
varias capacidades da aluna, como a formulagdo critica de questdes, a capacidade de
comunicagdo associada a expressao escrita, o desenvolvimento de argumentagdo associada ao
questionamento, a formulagcdo de hipdteses e de raciocinios elaborados. Em termos de
capacidades cognitivas, a aluna revelou ter atingido o nivel da integracdo, sendo capaz de
formular questdes de diferentes niveis cognitivos consoante as suas necessidades e o contexto
particular que estava a experienciar. Fica também muito visivel uma forte aptidao para
guestionar, uma atitude bastante positiva face ao questionamento, e a clara perce¢ao de que
valoriza o questionamento enquanto aspeto fundamental da atividade cientifica, e da

racionalidade humana.

Caso 2 - David

O David é um aluno da licenciatura em Biologia, tendo frequentado o primeiro ano do curso no
ano letivo de 2008/2009, como a Maria. No entanto, no ano letivo anterior ja havia frequentado o
Ensino Universitario, na licenciatura em Engenharia Electrotécnica e de Computadores da
Universidade do Porto. Optou, entdao, por mudar de curso, tendo concorrido novamente ao
Ensino Superior, desta vez colocando como 12 opg¢dao o curso de Biologia. Para além do
background no Ensino Universitdrio, o aluno tinha optado por realizar a disciplina de opgao de

Biologia no 122 ano, a semelhanca da Maria.

No inicio da entrevista, realizada no fim do ano letivo em que frequentou as 3 UCs de Biologia,
guando questionado sobre a opinido geral em relagdo a algumas estratégias adotadas ao longo do
ano letivo, o aluno achou pertinente contar um pouco da sua experiéncia na Universidade do
Porto, comparando com a realidade que encontrou no curso de Biologia da UA. O aluno salienta

as principais diferencgas, e associa algumas delas a existéncia do projeto “Questdes em Biologia”:

David: “Se calhar até partilho um bocadinho da vantagem que tenho de ter estado no
ensino superior o ano passado, em que ai nao havia projeto nenhum, basicamente. Estava
na faculdade de Engenharia da Universidade do Porto que segundo me disseram, e eu
acredito, era uma das melhores universidades de Engenharia da Europa, e era, sem
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duvida nenhuma. Mas era muito facil um aluno 13, que eu ndo era um aluno de 18 nem de
19 nem nada que se pare¢a, mas era muito facil um aluno de 19 chegar |13 e ir para o
oposto, ir para o zero, porqué? Porque faltava isso, a hipdtese do aluno questionar!
Embora os professores estivessem muito disponiveis (...) basicamente era sé a aula. Aulas
dadas a maneira antiga... como é que eu hei de explicar... basicamente tinhamos o
quadro, tinhamos os alunos, e faziamos...”

Investigadora: “ ... resolugdo de problemas? Ou exercicios?”

David: “Sim, sim. Exercicios principalmente. Tinhamos as aulas tedricas e as praticas, uma
para a teoria e depois a pratica para os exercicios. (...) Mesmo a disciplina que eu tinha
que era essencialmente prdtica, mesmo essa, a matéria era dada na parte tedrica por
exposicao, e essa disciplina nunca podia ser dada por exposicdao apenas, porque é muito
raciocinio. E depois na parte pratica o professor basicamente punha-nos dois exercicios
para fazer.. Mas ndo havia esta possibilidade como ha neste curso, o ‘Questdes em
Biologia’ é muito bom, uma pessoa tem duvidas e coloca, ja aquele debater entre os
alunos, I3 ndo havia essa hipdtese, basicamente as matérias eram dadas de uma maneira
muito linear. Por isso é que eu acho que esta interagdo e esta vontade de se implementar
novas metodologias é muito importante (...) Resulta essa ideia, por exemplo, das
questdes problema, que é isso que realmente faz o aluno na pratica, aplicar os
conhecimentos que tem, e outra maneira de ver os conhecimentos que Ihe faltam ainda,
e ndo tanto aquele teste em que se chega |a e basicamente é sd, entre aspas, chapar os
conhecimentos. E vé-se muito isso...”

Através desta intervencao inicial, o aluno mostrou que considera importante a possibilidade de o

aluno se questionar e de serem desenvolvidas novas metodologias de aprendizagem nesse

sentido, como o férum de discussdo ou as situagdes-problema, que referiu. Salientou também a

importancia da aplicagdo de conhecimentos através da resolugao de problemas, em comparagao

com contextos em que os alunos apenas s3ao avaliados com base na memorizagdo de

conhecimentos. Esta opinido ilustra ja alguns aspetos fundamentais do desenvolvimento da

competéncia, como a percec¢do da diversidade de contextos e o reconhecimento da importancia

do questionamento na aprendizagem. Com base noutras evidéncias, passaremos a explorar mais

caracteristicas da competéncia de questionamento do David.

Dimensao: Competéncia

Em diferentes momentos da entrevista final, o aluno revelou mais uma vez com grande

espontaneidade as suas preferéncias, como ilustram os seguintes excertos, reforcando o valor

350

Capitulo 6. O questionamento como competéncia



que atribuiu as situagGes-problema (exemplo de Microbiologia) que implicavam a aplicagdo de

conhecimentos e possibilidade de respostas alternativas ao mesmo problema:

“Eu acho que é importante, e é aquilo que eu diria que gosto mesmo, é isso, é os
professores ndo chegarem ali e dizerem "a matéria é esta" é dizerem "a matéria é esta,
mas também pode ser assim e assim..." e entdo o aluno de acordo com os conhecimentos
que vai recebendo nas aulas, (...) iamos aprendendo na aula e depois iamos aplicar, tem
essa vantagem”

“Na minha opinidao, acho melhor assim, porque isso permitia aos alunos... podiam nao
saber os postulados de Koch mas de qualquer maneira iriam tentar encontrar outras
solucGes e isso é muito importante. (...) ... acho que isso é fundamental, porque suponho
que ... se tivermos a sorte de fazer algum trabalho de investiga¢dao ndo tera ninguém a
dizer “responda a isto, responda aquilo”, temos de ser nds préprios a questionar as
coisas, nao é?”

“Gostei muito mais de chegar I3 e nds préprios fazermos questdes, basicamente tendo
como base a matéria, do que chegar |d e ‘enumere as ideias...”. E mais facil...”

Como exemplos de questdes formuladas nesse contexto, apresentamos a transcri¢cdo integral da

resolucdo dessa situagdo-problema (enunciado no capitulo 5.1):

1. “O microrganismo estd presente em todos os individuos que manifestaram a doenga?” (A)

2. “E possivel fazer crescer o microrganismo numa cultura feita a partir de uma amostra de
tecido infetado de um individuo doente, e isold-lo de sequida?” (E)

3. “A doenca aparece em individuos sauddveis que foram inoculados com o microrganismo
que isolamos no passo anterior?” (A)

4. “E possivel fazer crescer e isolar novamente o microrganismo, mas agora a partir de
tecido infetado dos individuos que foram inoculados com o microrganismo e
manifestaram doenga?“ (E)

Apesar de termos classificado cada uma das questdes per se (Aquisicdo: questSes 1 e 3;
Especializacdo: questbes 2 e 4), neste caso faz sentido considerar o conjunto de questdes e a
sequéncia em que sdao apresentadas num conjunto légico, muito mais do que avalid-las
individualmente (aspetos ja discutidos na apresentagdo dos resultado globais desta estratégia, no

capitulo 5.1). Neste sentido, consideramos que todas as quest&es formuladas revelaram espirito
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critico, e as fases de um procedimento experimental para averiguar se a doenga teria sido
causada ou ndo por um determinado microrganismo (postulados de Koch), atingindo o nivel

cognitivo de integragao.

Relativamente aos testes de avaliagdo, neste caso particular referindo-se ao de TLB, o aluno
salienta mais uma vez preferir itens de resposta aberta, que impliquem outro tipo de

pensamento, para além da memorizagdo:

“As (perguntas) abertas gostei muito porque sdo as que mais gosto. E tinha Ia alguma que
sim, era para pensar, e que era da especiacdo, e outras, varias, que eram para pensar,
mas principalmente tinha diretas. Essas ai de chegar la e de decorar, |4 esta... (o aluno faz
um expressdo de desagrado) (...) havia uma ou outra que eram muito diretas... que eram
muito de decorar... tinha |3 uma que era do Weissman, outra que era basicamente
enumerar as cinco ideias... eu ndo gostei muito porque nao tinha decorado aquilo...”

A partir das suas interveng¢des escritas no férum de discussao de TLB é possivel também inferir

x

acerca de varias qualidades pessoais, associadas a sua competéncia de questionamento:

(exemplos de transcricdes de vérios posts™®)

“Como pessoa curiosa, e, além disso, como estudante de biologia, é para mim, face as
evidéncias cientificas que foram e tém sido desbravadas, a teoria da evolucdo que traduz
a_melhor aproximac¢do a verdade. Contudo, o conhecimento cientifico estd sempre a
mudar e é isso que faz dele algo tdao fascinante... as teorias e leis nascem para serem
refutadas quando surgirem melhores... assim, aquilo que para ja parece credivel, a teoria
da evolugdo, é-0 apenas gragas as evidéncias que fazem dela uma teoria, e, como teoria,
dé azo a divergéncia de opinides, que é o combustivel para o avanco do conhecimento. E
preciso ver que naquela época ndao haviam os métodos cientificos que estdo a nossa
disposicdo, como por exemplo as andlises de DNA. Os que como eu defendem a teoria da
evolucdo, devem respeitar as outras opinides, porque, podendo estar erradas, também a
teoria da evolucdo poderda estar... Se, mesmo na atualidade, com as poderosas
ferramentas de que dispomos, ainda paira a dlvida, considero natural o ceticismo de
pessoas daquela época... Sou um rapaz novo e cheio de sonhos, mas, mesmo que a
selecdo natural me deixe andar por aqui mais uns bons aninhos, garanto-lhes que nao
terei tempo de vida suficiente para ver as plantas trocarem os pigmentos fotossintéticos
por painéis fotovoltaicos...” (primeiro post no primeiro bloco tematico — formativo)

“A evolugdo existe e até a podemos “cozinhar”. Mark Ridley, no livro Evolution(1),
publicado em 1993, escreve: “About 3 million years ago, a single ancestral species split

36 ¢ . N .~ .. .
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into two; and there is a comprehensive fossil record of the change at the time of the
split.” (Chapter 3 — The Evidence for Evolution, P. 54) “In a typical “artificial selection”
experiment, a new generation is formed by allowing only a certain minority of the current
generation to breed. The population in almost all cases will respond: the average in the
next generation will be moved in the selected direction.” (Chapter 3 — The Evidence for
Evolution, P. 39) Aquilo que me coloca uma duivida é a questdo que se refere a
possibilidade de medir a evolucdo no laboratério. Hd algum interesse em medir a
evolucdo? (1)Ridley, Mark - Evolution. Boston : Blackwell, 1993. VIII, 670 p. : il.. ISBN O-
632-03481-5" (primeiro post no segundo bloco tematico).

“Citando a Isabel: “Respondendo muito sucintamente a pergunta do professor: muitos
cientistas pensam que ha interesse em medir a evolugdo e fazem exames e experiéncias
para tentar. Outros nem se dao ao trabalho porque tém preferéncia por outro tipo de
projetos. Outros nem querem saber.” Isabel: Quando quero medir um comprimento,
utilizo uma régua. Quando quero medir uma massa, utilizo uma balanga. Quando quero
medir a evolugdo, utilizo...?” (segundo post no segundo bloco tematico).

“In human evolution, a large phenotypic change appears to have been produced by a
small genetic change. King and Wilson hypothesized that most of the genetic changes of
human evolution were in regulatory genes. A small change in gene regulation might
achieve a large phenotypic effect.” (P. 579, CHAPTER 20 / Evolutionary Developmental
Biology) (1) Poderdo, assim, ser os cromossomas os grandes responsaveis pela evolucdo
da espécie que domina o planeta. Embora o isolamento geografico possa levar a
especiacdo, sao os genes 0s juizes da evolugdo. Ao ndo emparelharem, s3o os
cromossomas que ditam o isolamento reprodutor. S3o eles que ordenam o nascimento da
espécie A, que para eles constitui um bom projeto, ou a morte da espécie B, um caso
perdido. S3o eles que vdo dizer se o isolamento geografico, e eventuais novas pressdes
ambientais, justifica o aparecimento de novas caracteristicas, ou se é melhor esperar por
melhores momentos para dar o passo seguinte. Quem &, afinal, a equipa mais forte nas
estafetas da evolucdo? O frio, calor, vento, marés e predadores, ou a adenina, timina,
citosina, guanina e uracilo? (1) Ridley, Mark . 1996. Evolution. 2nd ed. Cambridge (MA) :
Blackwell Science, cop. 1996. XXI, 719 p. ISBN 0-86542-495-0 (capitulo de acesso livre)”
(primeiro post no terceiro bloco tematico).

“Acho singular a ideia com que o Joaquim me contagiou acerca do Homem ndo seguir
afincadamente a lei do mais forte. Embora ndo se veja muito, ainda hd pessoas que
colocam a sua vida em risco para salvar a vida a uma pessoa que ndao conhecem, que
podera ser considerada inimiga na guerra pela passagem dos genes. Nao seria mais légico
deixa-la morrer? Que vontade nobre, de colocar a vida do outro como prioritdria em
relagdo a nossa, é esta? Nao é genética, pois ndo? Como é que aparece em alguns seres
humanos e noutros ndao? Confere vantagem? E nos restantes seres vivos...? H3 algum que
faca isso?” (segundo post no terceiro bloco tematico).

O David assume-se como uma pessoa curiosa e questionadora, desafiando raciocinios e

integrando a intervengdo de outros colegas no seu préprio pensamento, sempre com uma
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postura bastante critica. Apesar de ter assumido que apenas participou nesta estratégia por ter
um efeito na avaliagdo, o aluno revelou uma preocupagao em fazer intervengdes devidamente
fundamentadas, procurando ler também as interven¢des dos colegas antes de dar o seu
contributo para a discussdo. Na entrevista, o aluno referiu a estratégia adotada para participar no

férum de discussao:

“Sendo muitas (mensagens) eu pessoalmente, antes de participar, lia todas, sempre. Mas
mais para o fim, depois de ter feito as minhas participagdes, o interesse perdia-se
completamente... “Ja participei, ja disse o que tinha a dizer, ja ndo leio mais”, porque era
muita coisa e eram textos muitos grandes e ia perder muito tempo.” (...)

“Eu préprio, por exemplo, percorri a bibliografia mas ia muito direcionada, ou seja, eu
precisava de uma situagdo para apoiar isto, ja nao ia ver a abrangéncia do texto, ia chegar
I4 e "preciso de alguém que me diga isto", ou seja, ndo aprendia muito com aquilo (...) O
problema do questdes em biologia, 13 estd, é também essa quase obrigatoriedade de o
aluno se fundamentar, ou seja, arranjar alguém que ja tenha dito aquilo... “

Apesar de se identificar com um discurso mais espontaneo, sem a necessidade de uma
fundamentacdo baseada noutros autores (o que vai de encontro as preferéncias manifestadas por
situacGes de oralidade), o David reconheceu a importancia das caracteristicas do forum de
discussdo e essa qualidade inerente a fundamentagao das opinides. Para isso valorizou as
orientagdes que foram dadas, o conhecimento dos critérios de avaliagdo e o facto de ter existido

também um periodo de participagao formativo, sem efeitos na avaliagdo:

“Eu acho que foi muito importante terem dito o que era pretendido, até no inicio no
férum viu-se logo que houve uma grande mudanga nos alunos, relativamente a fase de
teste em que estdvamos um bocadinho perdidos ainda. Entdo basicamente, |13 esta, é
como eu digo, é bom o aluno expressar a sua opinido, mas as vezes também é preciso
fundamenta-la. Eu pessoalmente gosto sé de dizer "eu penso isto, isto e aquilo", mas as
vezes é importante realmente porque depois uma pessoa pensa e "afinal ndo era bem
assim". Por isso é que foi importante terem dado as orientagdes, terem dito "uma boa
resposta inclui isto, isto e aquilo", isso faz com que os alunos comecem a pensar um
pouco e a ndo ser tao intuitivos de chegar 13 e responder. Porque, se assim fosse entao
isso seria como um normal férum, que n3ao é, ndo se pode confundir com um férum
normal, se formos a internet ndo tem nada a ver (...) E isso nota-se muito, deste férum
para os outros, porque os textos para ja estdo muito bem escritos, e muito
organizadinhos e muito certinhos. Por exemplo, um férum que nao fosse cientifico nao
tinha nada a ver.”
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Quando questionado diretamente sobre “Qual é, do teu ponto de vista, a importancia de se

desenvolver capacidades para questionar?” o aluno respondeu:

“E toda! Acho eu que é toda, ninguém consegue avancar uma resposta se nio tiver uma
perguntal”

Sobre o facto de ter sentido algum tipo de evolugdo ao longo do ano, em termos das suas
capacidades de formulagdo de questdes, o aluno salientou mais uma vez, uma particular
motivacado por este tipo de estratégias, admitindo ser dificil de percecionar se ocorreu algum tipo

de evolugdo ao longo deste ano lectivo:

“Eu sempre gostei muito desta parte de discutir... quando andava no secundario
participava em torneios de retdrica... e cheguei a participar em alguns torneios de inglés,
e era tudo debates, portanto acho que a minha resposta é um bocadinho influenciada,
ndo sei se evolui ou ndo como aluno, mas... (...) até mesmo sem ter a nogdo disso eu
admito que tenha evoluido. Tenho evoluido como aluno, admito que sim, mas ndo é
assim muito percetivel...”

O aluno valoriza bastante a aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias,
sobrevalorizando esse aspeto em relagdo aos resultados de avaliagao finais. Isso fica bem patente
na seguinte intervengdo, em que mostra a sua opinido relativamente a discussdo e corre¢do dos

testes de avaliagdo, estratégia adotada em Microbiologia:

“Eu vejo... na correcdo dos testes, vejo uma vantagem muito grande, apenas num aspeto.
Diria que ndo é feito para o aluno ficar descansado e saber a nota... suponho eu (...) O
ideal seria o aluno sair com 20, dominar todos os conhecimentos que lhe foram
atribuidos, isso é impossivel, ndo é...? Mas isso é o ideal. Portanto acho importante, o
aluno fez o teste, tirou 10, sabe metade dos conhecimentos, entdo agora vamos fazer
uma correcao do teste para ver onde é que ele errou e provavelmente ele ja passard a
saber 75%... e se isso fosse feito mais vezes os alunos, ndo saiam com melhores notas,
porque a nota decide-se no teste, mas saiam com mais conhecimentos, isso é o mais

importante.”
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Este aspeto revela a maturidade do aluno, quando comparamos com perce¢des de outros alunos
que atribuiram a importancia destes momentos sobretudo ao facto de proporcionarem um
feedback quase imediato em relagdo a nota quantitativa que iriam obter. Alids, o aluno valorizou

bastante esta estratégia, referindo: “Foi inédito! Nunca tinha visto nada assim. Inédito.”

Dimensao: Contexto

O aluno identificou alguns fatores de contexto relevantes e que podem condicionar o
guestionamento dos alunos, como os conteudos disciplinares, em que o aluno particulariza por

exemplo, com o caso de Genética:

“O problema é que genética é muito vasta mesmo, tem muitas sub-ciéncias, tem muitas
areas, muitas areas, se fosse como fisica sei la... biomecéanica, termodinamica, sei la... mas
Genética? Cuidado, uma pessoa perde-se...” (...) E as vezes ha artigos que se enquadram
em varias matérias ao mesmo tempo e ha partes que interessam e que nao interessam...
tém esse problema...” (a propdsito de um site sugerido pelo professor —Scitable - como
orientagdo para o estudo e exploragdo dos assuntos abordados nas aulas; ver capitulo 5.2)

De acordo com a opinido do aluno, o aspeto dos contetdos cientificos, pode condicionar também
o proprio desenho de situagdes de ensino, aprendizagem e avaliagdo, bem como o seu sucesso.
Um exemplo, que o préprio referiu, foi a Caixa de Questdes online, que funcionou em todas as

disciplinas, mas apenas em TLB teve o carater de férum de discussdao. De acordo com a sua

opinido, ndo é uma estratégia possivel de aplicar em qualquer area disciplinar, nesse formato:

“0O questdes em biologia, na minha opinido funciona muito bem a TLB, noutras disciplinas
nao funciona porque, por exemplo, em Quimica Biorganica, ninguém vai estar a discutir se
aquilo é um alcano ou um alceno, ninguém vai estar a discutir... Mas a TLB funciona muito
bem!”

Apesar disso valorizou bastante esse contexto alternativo para o questionamento dos alunos:

“0O questbes em biologia é muito bom, uma pessoa tem duvidas e coloca, ja ha aquele
debater entre os alunos.”

“E aquela oportunidade que temos de colocarmos questdes, sem ser mesmo sobre uma

356 Capitulo 6. O questionamento como competéncia



matéria, e hd também o debate que é, acho eu muito importante, podemos debater e ver
a diferenca de opinides, isso sdo as grandes vantagens.”

Outro aspeto, mais uma vez reforcado foi a questdao do numero de alunos na turma, que quando
é elevado, funciona como inibidor do questionamento. Outro fator referido foi o
background/idade dos colegas, que neste caso por serem mais velhos, com outro tipo de
prepara¢do universitaria, e o facto de simplesmente ndo conhecer esses alunos, também nao

favoreceu uma participagdo mais ativa:

“Muito mau, turmas muito grandes! (...) e além disso tinhamos bioquimica, ou seja,
alunos que ndo conheciamos de lado nenhum, também nao favorecia muito”

O David identificou também como um fator preponderante a avaliagdo. O facto de muitas das
estratégias serem consideradas para efeitos de avaliagdo sumativa, por exemplo, o férum de
discussdo, acabou por ser determinante para que o aluno participasse, caso contrario nao teria

investido nessa estratégia:

“Se ndo contasse para a avaliagdo? O questdes em biologia? Enfim, se fosse combinado
um debate presencial, eu quase de certeza 13 estaria, gosto muito! Mas se ndo contasse
para nota o féorum questdes em biologia , sou sincero, nem sequer |4 entrava...” (...) Como
eu disse, eu participei porque era obrigado. Embora, acho que é importante, mas gostei
mais do debate presencial.”

Também aqui o aluno revelou uma preferéncia pelo debate presencial, revelando uma motivagdo

intrinseca para participar na oralidade, mesmo que nao contasse para avaliagao.

Apesar de constituir claramente o seu meio preferencial de expressdao, o aluno apenas fez uma
intervengao no contexto de discussao presencial final acerca do férum de discussao, justificando
qgue o motivo foi o facto de os assuntos trazidos a debate terem sido muito diferentes em relagao

a sua expectativa inicial:

“Sim, participei sé uma vez. Aquilo andou muito a volta de ndo sei qué, que as mulheres
querem é dinheiro... e ndo sei qué... fugiu muito do que eu estava a espera”.
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Transcrevemos um excerto da intervengéo do aluno, nesse contexto:

“Bem, eu queria voltar um bocadinho a questdao de ha pouco, da escolha dos homens
pelas mulheres, e isso também vai na linha comparativa aqui do Manuel. A pouco
estdvamos a discutir e era “a mulher escolhe isto”, “a mulher escolhe aquilo”, “a mulher
escolhe aquilo”, e a minha questdo é, e o homem ndo escolhe nada? (...) o homem, na
sociedade humana, faz escolhas, a fémea também faz, mas o homem também faz e o que
eu queria saber é se existem mais animais em que o macho faga essa escolha? E que eu
ndo estou a ver nenhum, ... além dos tubardes que obrigam a fémea, fora isso ndo estou a
ver mais nada?!”

Neste caso, o principal “obstaculo” a uma maior participacdo do aluno terdo sido os temas

abordados, condicionando a predisposi¢do inicial que o aluno teria para questionar.

No caso do férum, foi necessdria a motivagdo extrinseca da avaliagdo para que quisesse

participar, apesar de reconhecer a importancia da estratégia:

“0 ‘Questdes em Biologia’ é muito importante, como eu digo, mas é preciso avaliar, sendo
os alunos, digo eu, falo por mim, eu acho que os outros fazem o mesmo, ninguém
participa porque ndo sdo obrigados”.

Alids, o aluno é muito perentdrio em relagdo ao papel que a avaliagdo desempenha no ensino e

aprendizagem, reforgcando a sua posi¢ao:

“Acho que para mudar o modo de ensino em primeiro lugar tem de se mudar o modo de
avaliagdo.”

Dimensao: Expressao

Claramente o aluno sempre manifestou uma predisposicdo para o questionamento oral,
formulando questdes com alguma frequéncia no decurso das aulas, apesar de se considerar um
pouco timido. No entanto, isso ndo constituiu uma verdadeira barreira, tendo admitido intervir

nas aulas sempre que considerou importante:

“apesar de ser um bocadinho timido, nas aulas, geralmente, intervenho muitas vezes,
entdo ndo tenho problemas em falar, as vezes até posso estar a dizer um disparate mas
em principio ndo tenho problemas em falar...” (...)
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“Se estiver frente a frente com um professor fago as perguntas necessarias, por mais
disparatadas que sejam... (...) Arrependo-me depois de falar, mas quando tenho que falar,
falo!”

Apesar disso, revelou que ha contextos em que n3ao é capaz de ultrapassar os obstaculos

inerentes a expressao:

“... se formos uma turma pequenina, de 10-20, estou ali como peixe na dgua, ndo sei, uma
pessoa sente-se mais a vontade. Se for no anfiteatro com 500 pessoas... naaa, ndo levanto
a mao! Nas conferéncias podia ter a melhor pergunta do mundo que eu nao levantava a
maé&o, a maior duvida do mundo, ndo levantava a mao!” {...)

Revelou também ter consciéncia de que nem sempre é favordvel interromper o ritmo da aula,
havendo perguntas que, na sua opinido, podem ser clarificadas através do estudo, deixando para

a aula as questdes realmente pertinentes:

“E depois nas aulas também tem um problema, ndo podemos estar sempre a colocar
duvidas sendo o professor ndo consegue dar a matéria. E ao estarmos a fazer isto também
estamos a prejudicar os colegas, ndo é? (...) convém colocar questdes sé quando sdo
pertinentes (...) ha muitas coisas que ndo apanhamos na aula, por isso é que estudamos,
ndo podemos estar sempre a questionar o professor se ndo ele estd sempre a
interromper, também ha esse pormenor”

Salientou ainda a importancia do papel dos professores em criar um ambiente de confianga, com

espaco para o questionamento dos alunos:

“(...) também depende muito, ndo tanto da simpatia do professor, (...) sei la, como é que
eu hei de explicar? Depende muito também do professor, se for um professor com quem
sentimos que estamos a vontade, podemos fazer questdes.”

“Eu acho que isso do aluno poder fazer questdes, ou ndo, depende muito do aluno estar a

vontade com os professores e eu, para ja, na Universidade de Aveiro, estou satisfeito com
todos os professores, sinto-me a vontade.”
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Quando questionado sobre se considerava importante os professores desenvolverem estratégias

e formas de colocar os alunos em situagdes de questionar, respondeu:

“Sem duvida! Se bem que eles ndo tém muita oportunidade, suponho que agora nao haja
muito tempo (com “Bolonha”), logo compreendo alguns professores que basicamente
chegam ali e comecem a ‘desbobinar’ matéria. Seria vantajoso se as vezes parassem um
bocadinho e 13 estd, permitissem aos alunos fazer algumas questdes.”

Referiu também a importancia de estratégias como a caixa e questdes online (ou o férum de
discussdo) como formas possiveis de os alunos ultrapassarem algumas das barreiras de expressdo,

como a timidez:

“(...) mas hd alunos que podem saber respostas a questdes, mas falam baixinho, ao nosso
lado, ndo respondem, tém medo de responder, e entdo o questdes em biologia permite
isso um bocadinho, sdo obrigados a falar e entdo vao falar... Depois, como nao é
presencial, estdo mais a vontade... Acho que também ha essa vantagem.”

Relacionado ainda com o “Questdes em Biologia”, sugeriu também uma estratégia alternativa de

utilizacdo da Caixa de Questdes, em que seria o professor a formular questdes, como explicou:

“Nem tanto para contar para avaliagdo esse ai... porque é aquela coisa que eu estava a
dizer a bocado... a bocado era o aluno a questionar o professor, ou seja, quando tém
duvidas... mas também o professor para ajudar um bocadinho a orientar, as vezes colocar
uma questdo ou outra para fazer os alunos responder também. Mas |3 estd, questdes que
sejam rebuscadas... Questdes que exijam... conjugar muitos conceitos...”

E interessante esta perspetiva do aluno, que mais uma vez reforga ter perce¢do de diferentes

tipos e qualidades das questdes, com niveis de exigéncia diferentes.

Ainda sobre a Caixa de Questdes online e o facto de ndo ter sido uma estratégia bem sucedida
nos contextos das UCs e Microbiologia e Genética, o aluno tem uma opinido muito vincada,
assumindo que o principal problema ou limitagdo, ndo reside ao nivel da estratégia, mas das
limitacdes dos proprios alunos, que ndo estdo preparados para esse tipo de situagbes, pois tém

um método de estudo, de véspera, que é quando surgem as principais questoes:
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“Embora seja uma excelente ideia, tem um problema, que é o aluno portugués farta-se de
estudar na véspera! (...) Portanto, na véspera é que surgem as duvidas, vai ter que mudar
um bocadinho...”

“O problema é que se estudarmos na véspera ja ndo vale de nada tirar a divida porque o
professor nem sequer vai responder porque é teste no dia seguinte... (...) Geralmente
ficamos com as duvidas, ou tiramos com os colegas, mas geralmente ficam...”

“0O aluno deveria estudar, sei 13, acompanhar a matéria todas as semanas, é isso que
tento sempre fazer, mas ndo consigo, nunca consigo. Vimos habituados do secundario a
estudar sé nas vésperas porque é perfeitamente possivel e no ensino superior, em
algumas disciplinas, é possivel, e vé-se perfeitamente que da, noutras ndo da... E entao
nas disciplinas em que ndo d3, é que o questdes em biologia seria muito importante.”

O David, para além da Maria, foi outro aluno a quem foi solicitado que fizesse a valida¢do da
categorizagdo que utilizamos para clarificar os posts dos alunos, do féorum de discussdao. Tendo
sido contactado na mesma altura em que foi a Maria, por e-mail, foi igualmente bastante recetivo
em colaborar. No caso do David, estando a estagiar numa empresa em Obidos, foi possivel marcar
um encontro presencial, na mediateca, para que fizesse o exercicio de validagdao. Depois de uma
pequena conversa inicial, foi-lhe explicado qual o objetivo da validagdo, bem como dadas as
orientagdes que constavam do préprio documento, que o aluno também leu. Enquanto explicava
o que era pretendido, a investigadora, foi percorrendo as pdaginas do documento, sendo que
quando mostrou a grelha com os exemplos dos posts, o aluno imediatamente reconheceu o
primeiro exemplo, como sendo da sua autoria (ver no documento de validagdo, post 1; Apéndice
11). A percegdo imediata foi dizer que se lembrava de ter escrito aquele post ja com a percegdo
de constituir uma possivel solu¢do para o problema inicial levantado pelo professor, ou seja,
segundo a breve descri¢do que a investigadora tinha dado, o aluno situou esse post na fase de
resolugdo. Portanto, o aluno para além de reconhecer e identificar, sem duvidas, os seus posts
(apesar do distanciamento temporal) tentou imediatamente aplicar a descri¢do que lhe tinha sido
feita na oralidade, na classificagdo desse primeiro post. Este fator reforca mais uma vez as
qualidades do David, de concentragao e tentativa de aplicacdo de conhecimentos a situagdes
novas, revelando adaptar-se com facilidade a novos desafios. Depois desses momentos iniciais de
troca de algumas impressdes, o David leu todo o documento em siléncio, mostrando estar
bastante concentrado em toda a atividade de codificagdao, tento demorado cerca de 45 minutos a
concluir. No final, foi possivel recolher algumas percec¢des, no sentido também de melhor

compreendermos os resultados da sua classificagdo. O aluno revelou ter achado o exercicio algo
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complexo, sobretudo pela subjetividade inerente. Sentiu dividas em relagao a alguns posts, que
teve de confirmar varias vezes, depois de fazer varias leituras aos critérios indicadores dos
sistemas de classificagdo. Revelou claramente ter sentido mais dificuldade na analise e
classificagdo do questionamento, considerando a classificagdo segundo a presencga cognitiva mais
simples e imediata. Curiosamente, os resultados de concordancia em relagdao a investigadora
foram efetivamente superiores para a presenca cognitiva (80% de concordancia) do que para o
nivel cognitivo de questionamento (60% de concordancia). Mesmo apds ter concluido o processo
de codificagdo, o aluno revelou sentir algumas duvidas que nao conseguiu dissipar. Apesar disso,
foi positivo verificar que em relagdo aos seus 2 posts houve concordancia com a investigadora,
com excegdao apenas do nivel cognitivo do questionamento do post 1, que o aluno classificou
como sendo de aquisicdo (A), enquanto a investigadora considerou ser de especializa¢do (E).
Outro facto que merece atengdo, é a mudanca de opinido relativamente a classificagcdao desse seu
primeiro post, pois depois de ter melhor analisado toda a informacdo fornecida considerou ndo
ter duavidas de tratar-se de um questionamento do nivel da aquisi¢cdo (“afinal, as questdes que
faco até sdo bastante simples”), considerando enquadrar-se na fase de iniciagdo em termos de
presenga cognitiva (ou seja, tratou-se de um novo evento desencadeador de discussdo). Esta
perspetiva do aluno em que assume a complexidade e alguma subjetividade associada a avaliagdao
deste tipo de conteudos, acaba por ser concordante com uma opinido que o aluno ja havia
demonstrado em termos de avaliacdo dos posts do férum, bem como do questionamento dos
alunos face a situagBes-problema, quando entrevistado no fim do ano letivo 2008/2009, a

propdsito da avaliagdao que os professores tiveram de fazer nesses contextos:

“Eu acho que a nota mdxima va, eu acho que é um bocadinho subjetiva. Se fosse
professor e estivesse a avaliar... € muito dificil de avaliar, muito dificil!”

Resumindo, em todas as situagdes de EAA em que foi solicitada a formulagdao de questdes
escritas, o David demonstrou ter tido um 6timo desempenho, obtendo classificagdes finais muito
boas, quer em termos do nivel cognitivo atingido, quer em termos de outros critérios de avaliagao
estabelecidos pelos professores. Apesar disso, nessas situagdes a verdadeira motivagdo para a sua
participacao foi a avaliagdo, caso contrario, sem esse estimulo extrinseco, ndo o teria feito, pois

ndo se identifica muito com a expressao escrita.

362 Capitulo 6. O questionamento como competéncia



Apesar de a sua participacdao por escrito ter sido francamente impulsionada pelo facto de estar
incluida na avaliagdo, demonstrou com frequéncia um pensamento critico e um sentido de
curiosidade e de exploragdo bastante apurados, bem como a utilizagdo de tipos de
questionamento diferentes em fun¢do da diversidade de contextos e do que as atividades

solicitavam.

O aluno participou moderadamente nas aulas TP das 3 disciplinas, com todos os docentes,
embora aponte como limitagdes ao questionamento e a participagdao, o ambiente proporcionado
pelo préprio professor. Na sua perspetiva é fundamental que o professor coloque o aluno a
vontade e que crie espagos na aula para o aluno poder questionar. Ndo manifesta entusiasmo por
métodos de ensino expositivos, salientando que gosta que sejam oferecidos percursos
alternativos a aprendizagem e que nao haja apenas uma solugdo ou um meio para resolver um

determinado problema.

O aluno valorizou o facto de as situagdes de estimulo ao questionamento fazerem parte
integrante do método de avaliagdo, pois dessa forma sentiu-se “obrigado” a concretiza-las.
Enfatiza a importancia do questionamento, sobretudo aplicado ao contexto académico e
cientifico, e o facto de se procurar desenvolver esta capacidade. Revelou ter preferéncia por
situagdes em que é colocado numa situagdao ativa, de formular questdes e de aplicar os
conhecimentos a novas situagdes, ao contrario dos métodos de memorizagdo articulados com

situagOes de avaliagdo pouco desafiantes.

Outro aspeto crucial identificado foi o nimero de alunos da turma em que estava inserido, sendo
que grandes grupos (como em conferéncias, ou mesmo nas aulas de Genética) podem funcionar
como uma barreira ao questionamento, dificil de transpor. Apesar disso, o aluno demonstra
confianc¢a na oralidade, manifestando que normalmente ndao tem qualquer problema em colocar

questdes ao professor, sendo este o seu meio de expressao preferencial.
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6.3. ALCANGCANDO O CUME DO “MONTE IMPROVAVEL”: A INTEGRACAO

“The system gives every indication of being tightly integrated, its parts mutually
dependent.” (David Berlinski)

“The lifelong learners | profiled in the new book explored constantly and saw connections
between everything they encountered. They did more than just pursue some private
taste. They became interested in everything. (...) The most productive people, the most
satisfied people, are the best-integrated people who see connections between every
subject.” (Ken Bain, 2012)*’

Sintese dos casos e indicadores de competéncia: estabelecendo um modelo de questionamento

A percegao do questionamento dos préprios atores do questionamento, neste caso a Maria e o
David, permite-nos confirmar muitas das ideias que fomos identificando ao longo da presente
tese, e também reforgcar muitos conceitos presentes na literatura especifica do questionamento,
permitindo-nos nesta fase avangar com mais seguranga para o estabelecimento de um modelo de

guestionamento.

Com base nos diversos elementos recolhidos, podemos constatar que os dois alunos, dos quais
fizemos uma anadlise mais aprofundada, revelaram qualidades de questionamento que seria
desejavel que todos os alunos desenvolvessem, sobretudo em termos de educagao superior.
Demonstraram ser alunos empenhados, curiosos, questionadores, criticos, com consciéncia das
suas capacidades e limita¢des, tendo revelado uma boa capacidade de adaptagao a novos e
diversificados contextos. Salientdmos a importancia dos conhecimentos metacognitivos, da
percecao que estes alunos tém de si e dos contextos, para monitorizar o seu processo de
guestionamento e aprendizagem, mas também para percecionar e ultrapassar as possiveis

barreiras associadas a expressao do questionamento.

Com base nas 3 dimensdes ja apresentadas e brevemente descritas — contexto, competéncia e
expressao — identificamos agora descritores, sugeridos quer pela revisdo da literatura, quer pela
diversidade de dados oferecida pelo estudo dos 2 casos. Esses descritores permitirdo uma melhor

compreensdo e operacionalizagdo do modelo de questionamento (Quadro 29).

*’ Ken Bain: Deep Learning: Pursuing Questions that Are Important, Intriguing, or Just Beautiful. Project
Information Literacy, "Smart Talks," no. 13, October 10, 2012 http://projectinfolit.org/st/bain.asp
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Quadro 29 - Modelo de questionamento : dimensdes e descritores

Dimensdo Sub-dimensoes Descritores

CONTEXTO Fatores fisicos/estruturais
Caracteristicas do ambiente fisico, do local e condi¢gdes em que decorre a a¢do: o “tempo” da agdo, o espaco fisico, as atividades de ensino,
aprendizagem e avalia¢do, os conteldos disciplinares, a organiza¢do da unidade curricular.
Atividades de ensino e Desenho da instrugdo com enfoque em situa¢des/estratégias de EAA de incentivo ao questionamento
aprendizagem Criacdo de oportunidades estimulantes e desafiantes, provocando o questionamento
Promoc¢do de um ambiente favordvel ao questionamento dos alunos
Conteudos disciplinares Influéncia dos conteudos disciplinares no desenvolvimento do questionamento
Implicagdes dos conteudos disciplinares para o desenho de situagdes de incentivo ao questionamento

Avaliagdo Papel que a avaliagdo pode exercer no desenvolvimento do questionamento (podendo constituir uma
motivagdo extrinseca, mas também uma barreira ao questionamento)
O questionamento como promotor de uma diversidade de métodos de avalia¢do e do alinhamento entre o
ensino, a aprendizagem e avaliacdo

Fatores sociais

Caracteristicas da comunidade de aprendizagem (individuos envolvidos no processo): os papéis desempenhados, as responsabilidades, as
abordagens de ensino e de aprendizagem, as a¢des dos participantes, o feedback proporcionado, o conhecimento e experiéncias partilhadas,
as relagOes, os objetivos, as expectativas, a dindmica da relagdes questdo-resposta

Estudantes/Pares Aspetos sociais relacionados com os pares, que podem ter uma influéncia positiva/negativa no
guestionamento (por exemplo, a dimens3o e constitui¢cdo da turma ou grupo; o papel dos pares no
guestionamento e na (co)construgdo do conhecimento e da aprendizagem)

Professorfes) | Particularidades do professor e do seu estilo de ensino e possiveis influénciasno
questionamento/aprendizagem;
Preferéncias por determinado professor/estilo de ensino;
Importancia do feedback do professor para o desenvolvimento da competéncia de questionamento;

Percecdo das orientacgdes e critérios (de avaliacdo) de participacdo/desempenho fornecidos pelo professor.
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COMPETENCIA  Conhecimentos
Conhecimento substantivo Influéncia dos conhecimentos prévios no processo de questionamento (consideram-se os conhecimentos
especificos da area curricular, mas também de outras dreas do conhecimento que sejam relevantes para o
contexto de questionamento).
Conhecimento processual Importancia do conhecimento de processos e procedimentos, associados ao dominio cientifico especifico.
Conhecimento do processo de questionamento em si (formulacdo de questdes, fases do questionamento,
qualidades do questionamento, perce¢do de diferengas entre questionamento espontaneo e induzido,
reconhecimento que o questionamento ndo se limita ao ato de formular questdes e que tem uma carater
ciclico, continuo; identificacdo do questionamento como processo inerente da resolucdo de problemas)
Conhecimento metacognitivo Percec¢Ges dos fatores de contexto e das suas implicagGes no processo de questionamento.
Conhecimento de si, das suas qualidade pessoais, caracteristicas de personalidade, capacidades (e
limitagdes) em termos cognitivos, processuais, afetivos, de expressdo, e suas implicagdes no
questionamento;
Monitorizagdo/avaliacdo da acdo (questionamento) em funcdo desses conhecimentos.
Capacidades
Capacidades cognitivas, de raciocinio, de comunicagdo, de formulagdo e expressao oral e escrita, associadas ao questionamento.
Atitudes/ Disposi¢des
Sensibilidade para detetar situagdes que apelam ao questionamento.
Preferéncias, tendéncias, intengdes, sentimentos, temperamentos, vontade, necessidades, animo, ousadia, interesse, associados
questionamento.
Valoriza¢do do questionamento (no ensino e na aprendizagem, na atividade cientifica, associado ao pensamento, a curiosidade, ou outras
atividades humanas)
EXPRESSAO Motivagdes intrinsecas (do dominio da competéncia) e extrinsecas (do dominio do contexto) que influenciem a expressdo do
questionamento.
Métodos preferenciais de exposicdo e expressao de questdes, em funcdo dos contextos e caracteristicas pessoais.
Barreiras/obstéculos, inibidores de questionamento, identificados quer ao nivel do contexto quer ao nivel da competéncia pessoal
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Com base nestes pressupostos, procuramos ilustrar a interdependéncia dindmica entre as 3

dimensdes — contexto, competéncia e expressao - no esquema da Figura 14:

Competéncia

Capacidades Conhecimentos

Figura 14 - Esquema representativo do modelo de questionamento

Com base nesta representacao esquematica simplificada do modelo de questionamento fazemos

algumas consideragdes:

- o desenvolvimento do questionamento ocorre em contexto(s) (in context), é fortemente
dependente do contexto, operacionaliza-se em contexto; para se compreender a
complexidade do processo de questionamento temos que, por isso, analisar também o

contexto particular em que ocorre;

- hd contextos que per se sao mais favoraveis ao desenvolvimento e ocorréncia de
guestionamento; alterando o contexto, o desenvolvimento e a expressao da competéncia

também vao sofrer modificagdes;

- apesar de surgir integrada em contexto(s), sendo estudada e desenvolvida de uma forma
contextualizada, a competéncia é transponivel entre contextos, pois faz parte da esfera

pessoal, do individuo;

- sdo as interagbes entre o contexto (extrinseco) e as qualidades do individuo (fatores
intrinsecos) que permitem que o processo de questionamento ocorra e, em Uultima

analise, atinja a sua expressao;
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- aexpressdo do questionamento torna-o editdvel num contexto social, o que faz com que

o proprio questionamento introduza mutagées no contexto em que esta a ocorrer;

- existe uma interagdo continua entre as dimensdes da competéncia: conhecimentos,

capacidades e atitudes, sao interdependentes e funcionam de forma unificada;

- ser competente a questionar envolve capacidades cognitivas, conhecimentos (de
diferentes ordens) e disposi¢Bes para aplicar essas capacidades/conhecimentos; o papel
do conhecimento metacognitivo é fundamental na percegao dessas qualidades individuais
e na percecdo dos fatores contextuais que podem representar barreiras ao

guestionamento;

- podem existir inUmeras limita¢des e barreiras ao questionamento do foro contextual bem
como do foro individual/pessoal — é a percecdo dessas barreiras e a forma como o aluno

atua sobre esse conhecimento que permitird, ou ndo, a expressao do questionamento;

- 0 questionamento é um processo fortemente cognitivo, mas transcende essa dimensao,

adquirindo todo o seu significado quando entendido na sua dimensao afetiva e social;

- 0 questionamento (através das questGes expressas por um individuo) permite revelar os
seus pensamentos e atitudes perante uma realidade — por isso é tao importante que

ocorra a expressao desse questionamento, tornando-o publico, social.

Pretendemos com esta andlise, e com a sintese dos dois casos de questionamento numa

perspetiva mais holistica, defender e explorar algumas ideias centrais:

O questionamento ndo se encerra no ‘processo de questionar’

O processo de questionamento descrito no inicio do capitulo (assente fundamentalmente nas
ideias de Dillon) desencadeia-se com a perce¢do de um conflito cognitivo ou problema, e culmina
na fase de resolugdo, com a obten¢dao de uma resposta a questdo inicial, traduzindo-se numa
nova construgdao do conhecimento, ou seja, numa nova aprendizagem. Esta definicao do processo
de questionamento parece identificar-se com a perspetiva de Dewey, que assume que o
conhecimento sé é gerado com a resposta a uma determinada questdao ou problema, ou seja, o

conhecimento e a aprendizagem “nascem” da proposi¢ao questdo-resposta. Com a resposta,

ocorre a ‘dissolugdo’ do problema (segundo Dewey) ou o despoletar de um novo ciclo de
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questionamento, de acordo com Dillon. Identificamo-nos com as duas perspetivas: o
conhecimento e a aprendizagem decorrem da integracdo de proposicdes questdo-resposta no
esquema mental do questionador, podendo a partir dai decorrer, ou ndo, novos ciclos de

guestionamento.

Consideramos que o processo de questionamento, nas fases em que foi apresentado e descrito,
estd integrado naquilo que entendemos ser a competéncia de questionamento, pois pertence a
esfera de desenvolvimento individual, pessoal, intrinseco, mas altamente influenciado pelo
contexto. A forma como o processo se desencadeia depende claramente da competéncia do
questionador (em todas as suas dimensdes, conhecimentos, capacidades e atitudes) e é
altamente influenciado pelos fatores contextuais que vao determinar de que forma esse
questionamento é tornado publico. As préprias fases do processo e a determinag¢do da sua
continuidade também serdao determinadas pelo contexto. Mesmo depois da questdo ter sido
respondida e de ter havido feedback em relagdo a esse evento de questionamento, ele podera ser
“encerrado” (segundo Dewey, a questdo ‘dissolve-se’), ou pode ser dada continuidade a esse
questionamento, internamente, na mente do questionador, e/ou extrinsecamente se pretender
expressa-lo. Concretizando, em contexto de aula, uma pergunta do nivel de aquisi¢ao, factual,
terd uma resposta (e a partida, apenas uma resposta possivel) e o processo de questionamento
podera ficar encerrado por ai, ndo chegando muitas vezes o aluno a manifestar-se ou a dar algum
tipo de feedback em relagdo a apropriagao que fez da resposta proporcionada. Neste caso, parece
ser um evento (ou uma agdo) com um “tempo” delimitado, pois culmina com uma proposi¢do
guestdo-resposta, normalmente acessivel e relativamente facil de identificar, inclusivamente para

um observador externo.

Porém, se a questdo for do nivel cognitivo de integra¢do, (normalmente pouco frequentes na
oralidade) ela podera despoletar outro(s) ciclo(s) de questionamento, que se prolongue(m),
porventura, até para além da aula. Por exemplo, no férum de discussdo, recolhemos muitas
evidéncias de vdrias questdes que serviram de base ao desenvolvimento de raciocinios, de
diferentes tipos de argumentos, de novas questdes, enfim, de uma continuidade ciclica, se
quisermos, sendo muitas vezes dificil delimitar onde “encerrou” uma determinada questdo e
“iniciou” uma nova (estes aspetos foram ja explorados no capitulo 5.3). O desenvolvimento do
guestionamento, quando os contextos sao favoraveis, como o férum de discussao, assume a sua
dimensao fortemente social, sendo construido socialmente, as questdes sdao partilhadas,

exploradas, respondidas entre avangos e recuos, ndao sendo facil identificar uma sequéncia linear
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em termos de processo. Neste tipo de contexto, em que sobretudo ha a possibilidade de varias
respostas alternativas, ou muitas vezes nao ha ainda “a” resposta para o problema, vemos o
cardter constitutivo do questionamento que Turnbull (2004, 2008) defende: o questionamento

per se, constitui conhecimento.

Foi muito positivo verificar que os dois alunos que analisdmos enquanto casos de estudo se
identificam também com essa perspetiva, com o questionamento como algo que estd na base da
atividade humana, parte integrante da sua racionalidade, da sua condi¢do, identificando com
facilidade questdes para as quais ainda ndo existem respostas e que representam em si

“conhecimento”.

A importancia do contexto

Como ja foi varias vezes reforcado, o questionamento pode ser promovido e desenvolvido no
contexto particular de cada disciplina académica, mas é transponivel para outros contextos,
académicos ou ndo. Os fatores de contexto, para além do préprio individuo, representam uma
forte influéncia em todas as fases do questionamento. A perplexidade pode ser gerada
extrinsecamente, ou seja, a propria natureza da situagdo pode ser mais ou menos
desencadeadora de conflito cognitivo no individuo. A motivagdo, o envolvimento, a abordagem
que o aluno faz ao problema também sdo fortemente condicionados pela natureza do préprio

problema (ou situagdo de EAA).

7

O questionamento é uma competéncia pessoal, mas também um acontecimento social, s6
fazendo sentido a sua interpretacdo em fungdo de um contexto. A dimensdo afetiva esta
fortemente envolvida em todo o processo de questionamento, desde a forma como o aluno
perceciona os contextos, como experiencia a condi¢do de perplexidade, como reage aos fatores
sociais, como experiencia o feedback (Pedrosa-de-Jesus & Watts, 2012). E uma dimens3o

associada aos sentimentos, predisposi¢Oes, atitudes, perante um contexto social.

O ato de questionar é por isso fortemente social, sobretudo na fase de expressao e edi¢ao social;
mais uma vez, a perceg¢ao que o aluno tem da envolvéncia e dinamica social, podera influenciar

positiva ou negativamente o ato de formular e de expressar publicamente as questdes.
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A expressdao é sem duvida uma fase fundamental de todo o processo de questionamento, é o
culminar desse processo (embora ndo se encerrando ai), sendo através dela que é percecionado e
inferido o questionamento do aluno. Se este ndo for capaz de identificar e ultrapassar as
limitacdes e obstdculos associados a esta fase, ndo serd possivel sequer percecionar se o
guestionamento ocorreu. Dai termos atribuido um carater individual a esta dimens3ao no nosso
modelo, considerando que para que um aluno seja competente a questionar, tem de conseguir

ultrapassar a fase da expressao, em ultima andlise.

Resumindo, em todas as etapas do questionamento, podera haver barreiras ou constrangimentos
que originem um nao-questionamento. Estas sdo inerentes ao proprio individuo (por exemplo, a
dimensdo afetiva), e/ou aos fatores extrinsecos a si, com os contextos ou ambientes em que

decorre a aprendizagem associada aos fatores sociais envolvidos.

O carater ciclico e continuo do questionamento

O “culminar” de um processo de questionamento com uma proposi¢cdo questdo-resposta, a forma
como o aluno avalia essa informagdo e a integra como novo conhecimento, permite antever a
natureza ciclica do processo, com o desencadear de novo questionamento. O facto de o processo
ser ciclico, ndo significa que seja sobreponivel, pois o ponto de chegada ndo é o novo ponto de

partida, o que prevé a continuidade do processo ao longo do tempo.

Ha outros fatores que podem fazer com que o processo de questionamento seja “aberto”, por
exemplo: a resposta fornecida pode nao ir ao encontro das expectativas do aluno, mantendo-se a
questdo em aberto; o préprio pode nao ser capaz de avaliar a resposta, ou a proposi¢ao questdo—
resposta, bem como integra-la no seu corpo de conhecimentos. No seu nivel mais bdsico, a
resposta do professor devera ser dirigida ao nivel de conhecimento desejado pelo aluno (Sadler,
1989), mas, como em todos os contextos de sala de aula, havera diferentes niveis de sucesso
nessa realizacdo (Pedrosa-de-Jesus & Watts, 2012). Nesses casos, o processo de questionamento

ficard em “aberto” nao sendo possivel aceder ao questionamento que possa estar ainda latente.

Efetivamente, situar a a¢do do questionamento em termos temporais é possivel desde que o
individuo seja capaz de expressar a sua questdo e obtenha uma resposta em conformidade,
fornecendo algum tipo de feedback. Alids, esta é a forma pragmdtica de podermos analisar a
pratica do questionamento. Por exemplo, em contexto de sala de aula, o principio que

normalmente se adota é a andlise da questdo formulada e/ou do feedback. Aquilo que é tornado
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acessivel para o observador (e/ou professor), sdo efetivamente as fases que dizem respeito a
formulagdo da questdo (escrita ou oral), a edigdo social e a resposta fornecida. Parte do processo
ndo é, portanto, percetivel, sobretudo a fase inicial que diz respeito a perplexidade e conflito
cognitivo, bem com a codificagdo verbal na mente, ou a ultima fase de avaliagdo da resposta e a
forma como esse novo conhecimento é integrado no esquema mental da pessoa que questiona.
Ja Dillon (1988) e van der Meij (1994) afirmavam que 95% das questdes que surgem na mente
ndo atingem a sua fase de expressdo e edi¢do social, o que sugere que as variadas barreiras (de
ordem individual ou contextual) associadas a formulacdo de questdes poderdo prevalecer em

relagdo a predisposi¢ao para questionar.

Portanto, embora se admita a continuidade do questionamento, a maior parte das questdes
formuladas ndo sdo expressas e mesmo as que sdao tornadas visiveis, por vezes nao refletem a
verdadeira natureza do processo e da sua subsequéncia, sobretudo pelo facto de existirem

diversas barreiras a sua expressao.

Para além desta perspetiva, mas relacionada com a prdtica do questionamento, e com a analise
de eventos de questionamento, particularmente nos processos de EAA, queremos defender
igualmente uma perspetiva mais holistica de desenvolvimento pessoal da competéncia de
guestionamento do individuo. O questionamento desenvolve-se ao longo de toda a vida — life-
long learning experience — numa experiéncia continua, com avangos e recuos, que podera
desenvolver-se mais nuns contextos do que noutros, mas que acompanha o individuo no seu

percurso.

Uma analogia com a teoria da evolu¢do de Darwin, permite ilustrar essa ideia:

“... Darwin, revealed the importance of continuous contextual adaptation in an ever-
changing world. Because experience itself changes, and because knowledge derives from
experience, then all knowledge is partial in some respect. Since the mind is adaptive it
must be tied to environmental conditions, and therefore philosophy should assimilate
theoretical to practical reason (Depew, 1995, p. 7). Hence pragmatism was oriented
towards finding solutions in context rather than universal truths”(Turnbull, 2004, p. 16).
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A natureza continua do questionamento é bem ilustrada na seguinte afirmagdo, num mundo em

constante mutagao:

“Inquiry never ceases because new problems arise as nature, and society, changes.
Ignoring this shifting context, as in traditional epistemology, produces abstract and sterile
knowledge” (Bernstein 1966, citado em Turnbull, 2004).

Contextualizando o questionamento enquanto pratica de aprendizagem, identificamo-nos com a
perspetiva de Roth, embora o seu enfoque tenha sido a prdtica de questionamento em termos de

ensino:

“questioning is a complex practice which cannot be appropriated easily, a finding which
implies a fundamental change in the professional preparation and development of science
teachers” (Roth, 1996, p. 709).

“as a result of the interactions of content, context, and response/reaction dimensions, a
complexity which resists reductionist approaches to understanding. (...) This complexity
also arises from the often competing demands set by a learning situation which is to be
student-centered without compromising canonical content knowledge. Because of these
interactions of a question’s content with other dimensions of questioning, any
improvement of subject-matter competence, for example, may be subverted in the
presence of other beliefs.” (ibidem, p. 731)

E no estudo do questionamento, enquanto pratica de aprendizagem, que o modelo que

apresentamos podera ser particularmente util.

ImplicagGes futuras : aplicabilidade do modelo a contextos de pratica

Antevemos a utilizacdo do modelo proposto, com a consideragao pelas suas dimensdes e
descritores, no desenho de ferramentas e instrumentos que permitam desenvolver a pratica de
questionamento numa perspetiva mais holistica, bem como permitir a sua
avaliagdo/monitorizagdo ao longo do tempo. Por tempo, podemos entender, um semestre, uma

unidade curricular, um ano letivo ou mesmo toda a duragdao de um curso ou de uma vida.
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O modelo ndo foi construido numa prespectiva especifica de um determinado dominio do
conhecimento, como muitos modelos de competéncia (Fischer et al., 2008). A competéncia que
procuramos descrever - o questionamento - € uma competéncia transversal a vdrias dreas do
saber, ndo se trata de uma competéncia em Fisica ou em Microbiologia, embora o seu
desenvolvimento ocorra nos contextos do dominio especifico de diferentes areas do
conhecimento. Este modelo poderd ser operacionalizado em diferentes contextos de
conhecimento, sendo importante fazer a sua validagdo, empirica em diferentes contextos de

pratica.

O modelo é construido sobretudo com base na teoria, mas suportado empiricamente, ndo sé
pelos casos apresentados que ajudam a ilustrar as dimensdes e indicadores considerados, mas
também pela globalidade do corpo de dados deste estudo e da experiéncia investigativa anterior

(Moreira, 2006; Pedrosa-de-Jesus & Moreira, 2009).

O uso do modelo, como proposto, pode ser Util na operacionalizagdao do alinhamento entre o
ensino, o aprendizagem e a avaliagdo. Com base no modelo poderdo vir a ser desenvolvidas
ferramentas, a ser utilizadas quer por professores quer pelos alunos, que permitam aos
professores uma avaliagdo do seu campo de agdo, enquanto agentes promotores de

guestionamento, e aos alunos monitorizar a sua aprendizagem através do questionamento.

A monitorizagdo de algumas das qualidades relativas a competéncia, do seu foro individual, por
parte do aluno, bem como uma perce¢do dessa competéncia por parte do professor (através de
diversos resultados da observagdo) poderia permitir identificar estdgios ou niveis de
desenvolvimento da competéncia, ou seja, “situar” o individuo em termos da sua competéncia de

guestionamento, permitindo igualmente prever em que sentido podera progredir.
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SINTESE

“... this mountain has a gently upward-sloping terrain on the other side, where a climber
can ascend gradually, constantly progressing to the top.”

“Mutations produce gradual improvements, and natural selection means that organisms
which have them are slightly more likely to leave offspring. So a later generation of
organisms is slightly more complex, or higher up the slope of Mount Improbable. This
process is repeated until the dizzy peaks are scaled by this ever-so-gradual process.”

A parabola de Dawkins (1996) que remete para a escalada do Monte Improvavel, foi utilizada para

descrever o préprio processo de construgdo do modelo de questionamento.

A frequéncia da UC de TLB, sobre a temadtica da evolugdo no mundo natural, enquanto
investigadora, despoletou esta associagdo, pois foi uma das obras recomendadas aos alunos para

leitura nessa disciplina, tendo sido varias vezes abordada no contexto das aulas.

Alterag¢des graduais, em fung¢ao de uma adaptacao gradual a diferentes realidades, e ao longo do
tempo, foram introduzindo alteragdes e melhorias no modelo a luz dessas novas realidades (quer
sejam novos contextos de praticas ou o contacto com novas teorias). Essas altera¢des foram
acumulando e originando a reorganizagdo em novos padrdes que permitiram ir dando novas
respostas ao desafio da adaptagdo. Por isso, afirmamos que o préprio modelo é dinamico, sujeito

a mutag¢des e a uma evolugdo constante.

A pardbola do Monte Improvavel pode ser também aplicada ao préprio desenvolvimento da

competéncia de questionamento de um individuo:

O nivel de aquisicdo correspondera a base e aos primeiros socalcos do “Monte”, o nivel de
especializagdo aos seus flancos, mais ou menos acentuados, e nivel de integracao sera atingido

proximo do cume do “Monte”, ja numa fase final da escalada.

“Locate the mildly sloping path and, if you have unlimited time, the ascent is only as
formidable as the next step. The story of Mount Improbable is, of course, a parable”
(Dawkins, 1996).
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“A subida é apenas tGo formiddvel como o préximo passo”. Queremos com esta proposicdo,
assumir a relevancia do todo o processo de questionamento, sem minorar o produto: a
formulagdo de questdes e a procura de respostas, ou seja, a criagdo de novo conhecimento. Ou
seja, o desenvolvimento da competéncia em fun¢do de todos os contextos em que vai operando
ao longo da vida, é tdo importante como o estabelecimento de novo conhecimento. O percurso

em termos de questionamento é tdo importante como os produtos que vai originando.

Queremos valorizar o processo, nao sé o ato de formular a questdes, o questionamento como um
fim em si, ndo como um produto. A criagdo de novo conhecimento pode residir no
questionamento per se, independentemente da(s) resposta(s) que seja possivel proporcionar. Em
ultima andlise a ciéncia ndo é dogmatica, as respostas a questdes fundamentais vao sofrendo
mutacdes ao longo do tempo, porque os processos de procura de respostas vao evoluindo... o
guestionamento, esse permanece... e é valido por si sd, é sindnimo de pensamento (critico), é
sindnimo de reflexao, é sinénimo de adaptagdo.... é sindbnimo de curiosidade e de agdo num

mundo, também ele em constante mutagdo... O questionamento é, em si, aprendizagem.

Terminamos com uma citacdao de Dawkins:

“os niveis evolutivos mais altos ndo podem ser atingidos a pressa. Até o mais dificil dos
problemas pode ser solucionado, e mesmo os precipicios mais altos podem ser escalados
se encontrarmos um caminho ameno e gradual que possa ser percorrido passo a passo. O
Monte Improvavel ndo pode ser assaltado. Tem de ser escalado gradualmente, se nao
mesmo sempre lentamente” (1996, p. 358).
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Capitulo 7. Conclusoes

O presente estudo de investigacdo surge no atual enquadramento do ensino universitario que se
pretende orientado para uma “aprendizagem construtivista” em vez de um ensino por
“transmissdao de conhecimentos”. Uma reorganizagdao do ensino, que se requer centrada no
aluno, em func¢do do que ele pode e deve aprender, deve ser flexivel na organizagao curricular,

potenciando ambientes de aprendizagem criativos e motivadores.

Este contexto de reestruturagao, associado a implementag¢dao do processo de Bolonha, constitui
uma excelente oportunidade para a investigacdo de novas praticas de ensino, aprendizagem e
avaliagdo. De uma maneira geral, os professores estdo mais sensibilizados para inovagdes
pedagdgicas, preocupando-se com a qualidade do ensino e com o desenvolvimento da sua
capacidade pedagédgica. Foi neste enquadramento, de recetividade e de disposicdo para a
mudanca que foi desenvolvido o presente estudo com o grupo de professores colaboradores do

Departamento de Biologia da Universidade de Aveiro.

Todo o estudo foi desenvolvido de uma forma gradual, fruto de um trabalho continuado e de uma
negociacdo permanentemente aberta, em fun¢do das particularidades e dos desafios inerentes
aos contextos de cada unidade curricular, bem como dos interesses e expectativas dos préprios
professores. Este trabalho de colaboragdo dinamico foi permitindo implementar novas praticas de

Ensino, Aprendizagem e Avaliagdo (EAA), bem como avaliar os seus resultados e implicagdes.

Um dos objetivos centrais da investigacao era a promog¢do do questionamento dos alunos. Assim,
as estratégias de EAA que foram desenhadas e sugeridas assentavam nesse principio de
desenvolvimento do questionamento, numa légica de alinhamento construtivo, quer com o
ensino, quer com a avaliagdo e considerando sempre os objetivos de aprendizagem associados a

cada unidade curricular.

Toda a descri¢ao do estudo foi realizada em termos cronoldgicos da sua realizagao, procurando
descrever a forma como as estratégias foram desenvolvidas e implementadas nas respetivas UCs,

em fungdo dos seus contextos particulares, discutindo-se os resultados alcangados.
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A anadlise desses resultados, permite, num primeiro nivel, concluir acerca da frequéncia e da
natureza do questionamento associado a cada uma das estratégias de EAA, no contexto particular
de cada disciplina. Este corpus de dados permite dar respostas particularmente direcionadas as

sub-questdes de investigacdo (Ql.1e Ql.2):

Ql.1. Que estratégias de ensino, aprendizagem e avaliagdo, promotoras do
guestionamento, podem ser implementadas em disciplinas de Biologia do primeiro ano

do Ensino Universitario?

Q1.2. Quais as implicagdes das estratégias adotadas no questionamento dos alunos?

Foi possivel, assim, implementar um conjunto de estratégias de Ensino, Aprendizagem e Avaliagao
promotoras do questionamento dos alunos ao longo dos dois anos do estudo, nas diferentes
disciplinas. As principais conclusdes a que chegamos, com base nesse corpo de dados s3o

seguidamente apresentadas, em dois pontos distintos de andlise, atendendo aos contextos:

a) Numa primeira analise, faremos uma sintese dos diversos contextos de questionamento
criados, com base nas estratégias de EAA promotoras do questionamento e seus

resultados: Contextos de EAA;

b) Numa segunda analise, faremos algumas consideragdes sobre as particularidades de cada

unidade curricular: Contextos das UCs.

a ) Contextos de EAA:

Considerando as diferentes estratégias adotadas e os seus resultados especificos, ja apresentados
e discutidos nos capitulos anteriores, passamos a fazer uma sintese das principais conclusdes a

elas associadas. Assim:

- Relativamente ao contexto natural das aulas (referindo aqui apenas as aulas TP, pelo volume
de dados gerado e pelo acompanhamento sistematico feito ao longo dos dois anos), e

considerando o questionamento suscitado nesses contextos de oralidade, em que
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praticamente nao houve intervengdo da investigadora, podemos concluir que, na
generalidade, o questionamento ndo foi muito expressivo em termos de frequéncia, tendo-se
revelado maioritariamente de baixo nivel cognitivo. Estes resultados entdo em consonancia
com a literatura do questionamento, da qual destacamos o estudo recente de Almeida
(2007), pela proximidade de contextos (primeiro ano do ensino universitdrio, na UA) e por
termos utilizado a mesma classificagdo do questionamento em termos do nivel cognitivo
(sistema AEl). Almeida concluiu que: “independentemente do seu estilo de aprendizagem,
oralmente, os alunos tendem a formular um maior nimero de perguntas de aquisi¢do” (2007,

p. 374);

- As situacOes de oralidade em que se verificou um questionamento mais expressivo, quer em
frequéncia quer em termos de nivel cognitivo, surgiram no contexto das discussdes
presencias de TLB (22 estudo) relacionadas com os temas debatidos no férum de discussdo
online, e cujas participa¢des dos alunos foram registadas e sujeitas a avaliagdo. Foi notério
nestas sessdes de discussao um maior envolvimento, inclusivamente de alunos que noutros
contextos de aula ndo participaram, procurando, para além disso fazé-lo com alguma

qualidade, de acordo com as orientagdes do professor;

- Contrariamente ao contexto oral, verificdmos que as questdes de integra¢do foram sobretudo
formuladas por escrito, confirmando uma vez mais os resultados de Almeida (2007).
Efetivamente os resultados da andlise do questionamento através da escrita foram
geralmente de nivel cognitivo superior relativamente aos contextos de oralidade, o que foi
particularmente visivel na resolugdo de problemas (Microbiologia 22 estudo), nos testes de
avaliagdo (TLB 22 estudo), no férum de discussdo (TLB 22 estudo), e em algumas situagdes de
trabalho de grupo. Esses resultados foram sobretudo muito expressivos no contexto de
estratégias que apelaram especificamente a um questionamento de nivel elevado,
acompanhadas de orientagdes em como formular questdes, como o caso do férum de
discussdao online em TLB. Estes resultados globais confirmam que o processo de escrita,
associada a um maior tempo de reflexdo, promove um pensamento de nivel superior, o que

se traduz num questionamento também de maior qualidade;

- Relativamente aos trabalhos desenvolvidos em grupo, no primeiro estudo (IEG em
Microbiologia e Casos para aprendizagem em grupo, em Genética) ndo verificdmos diferengas

expressivas no nivel cognitivo do questionamento revelado pelos alunos, quando comparado
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com outras tarefas concretizadas individualmente. Apesar de haver resultados de outros
estudos, em que se associa um questionamento de nivel superior a tarefas de aprendizagem
em grupo (Neri de Souza, 2006; Oliveira, 2008), no caso do nosso estudo isso ndo foi
evidente. Efetivamente, ndo nos é permitido interpretar os resultados em fungao do tipo de
atividade que se desenvolveu — em grupo ou individual — pois essas atividades foram
desenhadas com propdsitos e orientagdes bastante diferentes. No caso dos trabalho de grupo
realizados (IEG e Casos), como ja foi referido nos capitulos em que se apresentou essa
discussdo, parece ter havido uma estratégia dos alunos no sentido de cumprirem com os
requisitos e objetivos dos trabalhos (incluidos na avaliagdo sumativa), que tendo um nimero
limite de carateres associado as resposta das questdes formuladas, parece ter condicionado,
do ponto de vista dos alunos, a formulagdo/expressdo de questdes mais complexas, ou seja

de nivel cognitivo mais elevado.

b) Contextos das UCs:

- Relativamente ao questionamento oral nas aulas TP, e apesar de termos constatado que foi
geralmente pouco frequente e sobretudo de nivel cognitivo baixo, pudemos observar algumas
diferencas, dentro da mesma turma, que parecem estar relacionadas com as particularidades das

diferentes unidades curriculares:

- Por exemplo, no segundo estudo, a mesma turma observada quer em Microbiologia (12
semestre), quer em Genética, no segundo semestre, revelou uma frequéncia de
guestionamento muito diferente, com cerca de 13 questdes por aula em Microbiologia, e
apenas 3 questbes por aula em Genética (valores médios, sem considerar as perguntas de
rotina), apesar de em termos percentuais as categorias segundo o nivel cognitivo
apresentarem valores muito semelhantes; apesar de essa ter sido a diferenga mais expressiva
registada nos dois estudos, de uma maneira geral, o contexto de Microbiologia parece
favorecer mais o questionamento dos alunos, em termos de uma maior frequéncia. No
entanto em termos cognitivos os padrdes sdao relativamente semelhantes, havendo
porventura uma maior percentagem de perguntas de nivel cognitivo de aquisicdo nos
contextos de Microbiologia, em relacdo a Genética. Embora ndao possamos estabelecer
nenhuma relagdo de causalidade, nem generalizar, pois diversos fatores intervém nestes
processos, parece que estas diferengas possam estar relacionada sobretudo com a natureza

dos préprios conteudos disciplinares, mais facilmente relacionados pelos alunos com aspetos
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imediatos do quotidiano, no que respeita por exemplo a salude e ao ambiente, no caso da

Microbiologia.

- A caixa de questdes online, com a designacdao “Questdes em Biologia”, que esteve presente
em todas as unidades curriculares durante os dois estudos, foi um instrumento muito pouco
utilizado pelos alunos, e regra geral pouco incentivado pelos professores, traduzindo-se em
resultados muito parcos em termos do questionamento dos alunos. No entanto, a sua
exploragao como férum de discussdo online, no contexto de TLB, revelou as suas
potencialidades como um meio privilegiado de incentivo e desenvolvimento do
guestionamento dos alunos, associado a outras capacidades de alto nivel cognitivo. De facto,
neste contexto, abordando temadticas relacionadas com a Evolugdo bioldgica, foi possivel
desenvolver um percurso de aprendizagem complementar ao das aulas presenciais, centrado
no questionamento dos alunos, com resultados muito positivos. Professor e alunos
salientaram essa importancia ressalvando o papel fundamental da avaliagdo e do feedback,
do professor e entre colegas, valorizando a importancia de se desenvolver o questionamento.
Em termos cognitivos, e considerando o processo de questionamento em particular, podemos
assumir que, de uma maneira geral, o férum de discussdao “QB” tera potenciado nos alunos o
desenvolvimento de capacidades cognitivas de nivel superior (higher order cognitive skills).
Muitos alunos relacionaram os resultados positivos desta estratégia, com o contexto
particular desta disciplina, considerando que a prdépria natureza das temdticas abordadas
permitiram um maior questionamento e o desenvolvimento da argumentag¢ao de uma forma
mais “natural”. Consideraram inclusivamente que o mesmo tipo de estratégia noutros

contextos, relacionados com outros conteudos cientificos, provavelmente nao teria resultado

coOm O mesmo sucesso.

Foi possivel também confirmar que quando nao sdo criados ambientes e contextos favoraveis ao
guestionamento dos alunos, estes muito provavelmente nao irdo expressar essas qualidades. Este
aspeto foi sobretudo visivel no segundo estudo, no contexto da UC de Genética, em que nao foi
possivel adotar estratégias concretas e explicitas de incentivo ao questionamento dos alunos,
sobretudo com implicagdes ao nivel da avaliagdo, ndao tendo por isso sido possivel obter
evidéncias desse questionamento, a ndo ser o natural e espontaneo que decorreu das proprias
aulas e cujas caracteristicas ja sao normalmente reconhecidas. Este aspeto é ainda mais

refor¢ado, pelo facto de o mesmo grupo de alunos ter sido acompanhado e observado no
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contexto de outra disciplina a decorrer simultaneamente (TLB), com resultados bastante positivos
em termos de questionamento, refletindo-se também na aprendizagem. Este facto reforca a ideia
de que é fundamental criar as condi¢des para que o questionamento dos alunos seja promovido

e, em Ultima analise, transmitido no contexto social em que se integra.

Em contextos naturais, tudo funciona de uma maneira sistémica, sendo que as competéncias que
os alunos vao adquirindo sdo transponiveis entre contextos, ndao podendo inferir-se acerca de
qual a estratégia que possa ter tido uma maior influéncia ao nivel do desenvolvimento do
guestionamento, na perspetiva do aluno. Embora tenha havido resultados muito positivos, por
exemplo no férum de discussao a TLB, em termos do nivel cognitivo global do questionamento, e
dos indicadores de presenga cognitiva, com implicagdes no desenvolvimento da aprendizagem
(como foi ja discutido no capitulo 5.3), esta estratégia decorreu durante o segundo semestre,
qguando os alunos ja tinham experienciado outras situagdes diversas em que o questionamento

tinha sido explorado, nomeadamente no primeiro semestre (em Microbiologia)

O corpo de dados que acabamos de sintetizar e interpretar a luz dos diferentes contextos, a)
Estratégias de EAA e b) Unidades curriculares, e que remetem para as duas sub-questdes ja
referidas, permitem elucidar acerca de abordagens possiveis de como promover o alinhamento
construtivo, centrando os processos no questionamento dos alunos, e consequentemente
oferecer possiveis respostas a primeira questao de investigacao, aglutinadora das duas anteriores,

ja enunciadas:

Q1. Como promover o alinhamento construtivo entre o ensino, a aprendizagem e a

avaliagdo através do questionamento dos alunos?

Podemos constatar, pela diversidade de dados recolhidos, que é absolutamente essencial
considerar o questionamento, mais concretamente a formulagdo de questdes pelos alunos, no
processo de avaliagdo. As situagdes de EAA em que se verificaram resultados mais positivos e
expressivos em termos da frequéncia e qualidade do questionamento, surgiram associadas a uma
inclusdo do questionamento dos alunos em contextos de avaliagdo sumativa. Foi também
bastante valorizado, por professores e alunos, o papel relevante da avaliagdo formativa e do

feedback relativamente ao desempenho alcang¢ado, tendo em vista a sua melhoria.
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E de facto um aspeto que consideramos central, e que transparece dos resultados obtidos nos
variados contextos das UCs e das estratégias adotadas. E francamente notdria a influéncia que a
avaliagdo desempenhou nas atitudes e desempenho dos alunos face ao questionamento, e as
atividades que o incentivaram. Nos contextos em que o questionamento dos alunos foi utilizado
como um instrumentos de avaliagdao, houve francamente um maior envolvimento, uma maior
participagdao, uma maior preocupac¢ao em corresponder aos objetivos delineados pela avaliagao.
Procurou-se efetivamente que houvesse esse alinhamento entre aquilo que se pretendia que os
alunos desenvolvessem, neste caso o questionamento, associado também ao desenvolvimento de
outras capacidades e competéncias relevantes, e a forma como foi desenhada a avaliagdo. Nesse
aspeto aproximamo-nos do objetivo de alcangar um alinhamento construtivo entre o ensino a
aprendizagem e avaliagao, com enfoque no desenvolvimento da competéncia de questionamento

pelos alunos.

Um outro aspeto importante relacionado com a avaliagdo do questionamento, estd relacionado
com a tentativa de uniformizagao dos critérios para analise das questdes dos alunos entre a
investigadora e os professores. Embora em termos de avaliagdo dos alunos, os professores
necessitassem de outros critérios adicionais, com um enfoque sobretudo na dimensdo da
corregdo cientifica, foi importante estabelecer um paralelismo na dimensao cognitiva adotando o
mesmo tipo de critérios com um enfoque no sistema de classificacdo AEIl. Este aspeto traz
vantagens a varios niveis: é possivel articular a investigacdao com a prdtica, munir os professores
de instrumentos que possam facilitar a avaliagdo que tém de fazer dos alunos, dirigidos as suas
necessidades, sendo que a utilizagdo desses critérios pode ser um contributo para investigacdo (o
professor como investigador), permitindo também validar esses modelos, em contextos efetivos

de pratica, dando-lhe outra credibilidade.

Para além da sintese de resultados mais relevantes, decorrentes da andlise das estratégias
particulares de EAA e dos contextos das UCs em que foram implementadas, em fung¢do sobretudo
do questionamento que originaram, fazemos também algumas consideragdes relacionadas com
aquilo que designamos, no capitulo da metodologia, como sendo o nosso segundo “nivel” de
dados. Deste corpo de dados, para além de toda a visdo ja construida com os resultados do

questionamento dos alunos nos diversos contextos de EAA, consideramos fundamentalmente
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aqueles que obtivemos do estudo aprofundado de dois casos (capitulo 6). Esta analise, teve como

propésito responder fundamentalmente a segunda questao de investigacao:

Q2. Como caracterizar o questionamento dos alunos no atual enquadramento do

desenvolvimento de competéncias?

Competéncia

Capacidades Conhecimentos

No capitulo 6, propomos um modelo, baseado na teoria do questionamento, bem como nos
pressupostos de um ensino centrado no desenvolvimento de competéncias. Sintetizamos apenas
alguns dos pressupostos fundamentais deste modelo, enquanto competéncia, salientando que se
encontra ainda em evolugdo, ndao sendo portanto um modelo fechado, mas sim em constante

construgao:

- 0 questionamento é uma competéncia pessoal, mas também um acontecimento social, sé

fazendo sentido a sua interpretacdo em fungdo de um contexto;

- 0 processo de questionamento encerra um conjunto de conhecimentos, capacidades e

atitudes, do foro individual, mas altamente influenciados pelo contexto;

- em todas as etapas do questionamento, podera haver barreiras ou constrangimentos que

originem um ndo-questionamento. Estas sdo inerentes ao préprio individuo (fatores
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intrinsecos), e/ou aos fatores extrinsecos a si, com os contextos ou ambientes em que

decorre a aprendizagem e os fatores sociais envolvidos.

- aexpressdo é sem duvida uma fase fundamental de todo o processo de questionamento, é o
culminar do processo (embora ndo se encerrando ai), sendo através dela que é percecionado

e inferido o questionamento do aluno pelo contexto social;

- o questionamento assume um carater continuo, mas ciclico; desenvolve-se ao longo de toda a
vida — life-long learning experience — numa experiéncia continua, com avangos e recuos, que
podera desenvolver-se mais nuns contextos do que noutros, mas que acompanha o individuo

No Seu percurso.

- 0O questionamento ndo se encerra no ato de formular questdes e obter respostas; o

guestionamento, em si, representa conhecimento, traduz aprendizagens.

Com base no estudo dos dois casos, conseguimos construir uma perspetiva mais holistica desses
alunos e do seu desenvolvimento e desempenho em termos de questionamento. E importante
também, do ponto de vista das praticas de avaliagao, que este conhecimento, construido a partir
de vdrias fontes de dados, surja integrado, no final de um ano letivo ou no fim de um ciclo de
estudos, de forma a que a aprendizagem dos alunos ndo se traduza apenas em notas
guantitativas isoladas, que traduzem um desempenho numa determinada unidade curricular e
gue muito pouco diz acerca do desenvolvimento de competéncias pelos alunos. Nesse aspeto, um
modelo como o apresentado e proposto podera ajudar na criagdo de ferramentas que sirvam os
propdsitos da monitorizagdo da aprendizagem pelos préprios alunos, integrada com as avaliagGes,
de carater formativo, que o professor podera fazer. As novas tecnologias da informacdo poderao

auxiliar no desenho destes instrumentos e na integragdo dessa informacgao.

ImplicagGes do estudo, limitagdes e perspetivas futuras

Em termos dos resultados de investigacdo alcangados neste estudo, podemos assinalar alguns
contributos que podem ser importantes do ponto de vista da teoria, mas com implica¢gdes na

pratica.
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No que diz respeito particularmente a andlise de conteudo realizada no férum de discussao online
(TLB), podemos assumir que houve um contributo para uma melhor compreensdo do modelo de
Garrison et al. (2000, 2001) relativamente a dimensdo da presencga cognitiva e sobretudo do papel
qgue o questionamento pode desempenhar na sua promogdo em ambientes colaborativos de
aprendizagem online. O facto de termos identificado o questionamento em todas as fases de
desenvolvimento da presenga cognitiva, algo que vai para além da proposta dos autores do
modelo, podera ser um indicador importante para avaliar essa dimensdo em todas as suas fases
de desenvolvimento, sobretudo se o questionamento for uma competéncia promovida e

considerada no ambito do desenvolvimento de comunidades de aprendizagem.

Foi possivel ainda estabelecer relagdes entre diferentes fases da presenga cognitiva, com niveis
cognitivos de questionamento preferenciais. Com base nos resultados obtidos no férum de
discussdo, podemos concluir que a fase de exploragao sera predominantemente caracterizada por
um questionamento do nivel de especializagdo e as fases de integracdo e de resolugdo
corresponderdao sobretudo questdes do nivel de integracdo. No que diz respeito a fase de
iniciacdo, e devido ao numero de mensagens ter sido muito reduzido, ndo poderemos ser tao
conclusivos. Parece-nos no entanto, que atendendo as caracteristicas da fase de iniciagdo, de
natureza mais processual, pois esta na base de novos eventos para discussdo, o questionamento
presente podera apresentar caracteristicas de qualquer nivel AEl - Aquisi¢cdo, Especializagdo ou

Integracdo (Pedrosa de Jesus & Moreira, 2012).

Consideramos que estes resultados poderdao ser um bom contributo para a discussdo acerca da
utilizacdo dos niveis de questionamento AEl como indicadores que permitam ajudar a inferir o
nivel e desenvolvimento do pensamento critico, operacionalizado neste caso pela presenca
cognitiva. Assim, a validacdo das correspondéncias entre os niveis de questionamento AEl e as
fases de Presencga Cognitiva, pode ser um contributo interessante em termos tedricos para o Col/
Framework, uma vez que integra o questionamento em todas as fases de presenga cognitiva,

como um indicador possivel dessas fases.

Umas das limitagdes associadas a analise de contelddo do férum de discussdo online, e que no
fundo representa uma perspetiva futura de investigacdo que gostariamos de concretizar, é a
analise da dimensdo da presencga social. Uma vez que analisdamos a presenc¢a cognitiva e de
ensino, por servirem propdsitos especificos desta investigacao, seria muito positivo podermos

efetuar a analise de conteldo também do ponto de vista da presenga social, o que permitiria
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construir uma perspetiva holistica do modelo de Garrison e colegas, associada a importancia do

guestionamento no desenvolvimento das trés presencas.

Vemos também no modelo de Garrison e colegas, uma ferramenta importante ao servigo do
ensino e da aprendizagem e que podera funcionar, com as devidas adapta¢des como um modelo

de pratica, a utilizar também pelos préprios professores.

Um outro contributo da presente investigacdo, e que consideramos relevante a luz da teoria do
guestionamento, mas que poderd ter implicagbes muito positivas em termos da sua
aplicabilidade pratica, ¢ o modelo de questionamento proposto, enquanto competéncia, ja

mencionado (e desenvolvido no capitulo 6).

Como ja foi referido, antevemos a utilizagdo do modelo proposto, com a consideragdo pelas suas
dimensdes e descritores, no desenho de ferramentas e instrumentos que permitam desenvolver a
pratica de questionamento numa perspetiva mais holistica, bem como permitir a sua
avaliagdo/monitorizagdo ao longo do tempo. Por tempo, podemos entender, um semestre, uma

unidade curricular, um ano letivo ou mesmo toda a duragdao de um curso ou de uma vida.

O modelo de competéncia de questionamento ainda em evolu¢do carece de validagdo em
diferentes contextos de pratica, pelo que prevemos que seja uma das perspetivas futuras em

termos de investigacao.

Consideracgoes finais

Reconhecemos que um ensino baseado na “transmissdao de conhecimentos” ndo se coaduna com
um papel ativo do aluno em relagdao as aprendizagens. No entanto, com a experiéncia deste
estudo ao longo de dois anos letivos consecutivos, em que tivemos oportunidade de colaborar
com a mesma equipa de professores, em contextos disciplinares diferentes, constatamos que
essa premissa ndo serd assim tdo linear. Embora nao constitua o enfoque do presente estudo, um
aspeto fundamental que deve ser considerado nessa analise, sdo as abordagens preferenciais ao
ensino pelos professores e a forma como isso influencia o seu “estilo” de ensinar. Mesmo num
ensino tendencialmente de natureza transmissiva, como foi caracterizado nas unidades

curriculares que acompanhdmos, o papel do professor e a forma como promove a aprendizagem
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podera ter implicagBes significativas na postura do aluno, assim como na sua predisposi¢cdao para
questionar, sendo porventura um dos fatores que mais influencia a postura questionadora dos
alunos e a criagdo de um ambiente de confianga estimulador do questionamento. Assim, foi
possivel observar que a abordagem dos professores e o seu estilo de questionamento, apesar de
no contexto de um ensino preferencialmente transmissivo, poderd ter implica¢gbes distintas do
ponto de vista do questionamento dos alunos. Estes aspetos tém vindo a ser desenvolvidos
noutros estudos de investigacdao paralelos ao presente, pelo mesmo grupo de investigacdo e com
o mesmo grupo de professores do Departamento de Biologia, com resultados que s3o
importantes do ponto de vista da complementaridade com o presente estudo (Pedrosa-de-Jesus,

& Silva Lopes, 2011, 2012).

E também importante ressalvar que as mudancas associadas a uma mudanca de paradigma, como
prevé o processo de Bolonha, ndo se constituem como radicais, sendo antes traduzidas por
pequenos avang¢os progressivos no sentido de uma aprendizagem cada vez mais centrada no

aluno, e neste caso particular, cada vez mais centrada no seu questionamento.

Estes processos constituem, por vezes, grandes desafios do ponto de visto dos professores e da
alteracao das suas praticas, devendo por isso ser encarados em fungao de ajustamentos graduais,
onde podemos utilizar também a analogia da “escalada do monte improvavel”, adaptada no
capitulo 6. Procurar a estabilidade nos pequenos declives e ndao querer “subir tudo” de uma vez,
sdo premissas importantes. Os ajustamentos em termos da definicdo dos curricula, quer em
termos de conteldos a abordar, quer em termos de competéncias e objetivos de aprendizagem,
tém vindo a sofrer alteragbes ao longo destes Ultimos anos, nestas unidades curriculares, com
base sobretudo na reflexdao dos professores. Este foi inclusivamente um aspeto sempre presente
nas conversas informais e reunides com os docentes ao longo dos dois anos no sentido de ir
“ajustando” as praticas de ensino, os conteldos a lecionar, e os instrumentos e métodos de
avaliagdo aos objetivos que se pretendia que os alunos atingissem no final das disciplinas

(Pedrosa de Jesus, Lopes et al., 2012).

Embora ndo estando clarificado nos planos de estudos das disciplinas a importancia de os alunos
questionarem de uma forma explicita, como um objetivo de aprendizagem ou como uma
competéncia a desenvolver, assumimos a sua importancia e relevancia no contexto destas
unidades curriculares, uma vez que os préprios professores consideraram (e consideram) ser um

aspeto central na aprendizagem em ciéncias e na prépria forma de “fazer” ciéncia.
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N3ao foi, assim, nosso objetivo alterar os planos de estudos das unidades curriculares, como ponto
de partida para o alinhamento construtivo, partimos antes do pressuposto que o questionamento
deve assumir um papel central, de destaque. Esse foi o nosso mote para procurarmos

desenvolver o alinhamento entre o ensino a aprendizagem e a avaliagdo.

Mais uma vez, identificamo-nos com Figueiredo (2005) quando defende que o préprio contexto
reside nas interagdes entre os diferentes atores. Neste caso, a equipa de investiga¢ao foi apenas
mais um ator, que tera despoletado um certo movimento de mudancga associado as alteragdes ja
impostas pela necessaria restruturagao dos cursos e unidades curriculares aos pressupostos do
processo de Bolonha. Os docentes foram sem duvida os principais atores, os principais agentes de
mudanca, com a sua flexibilidade e poder de adaptag¢do as novas exigéncias, procurando situar-se
no novo enquadramento de “Bolonha”, quer em termos das suas implicagdes organizacionais,
quer em termos pedagdgicos. Procuraram, assim, algum suporte e inspiracdo nas propostas da
equipa de investiga¢do, apropriando-se de estratégias, refletindo sobre elas e sobre os seus
resultados, sugerindo novas estratégias e novas adapta¢des, negociando, experimentando, em
funcdo dos seus contextos particulares, reagindo, atuando, com avangos e recuos, de acordo com
a complexidades inerentes a esses contextos, fazendo aquilo que é designado por fine tunning
(Teixeira-Dias et al., 2005). Portanto, ndo é possivel, nem desejavel, definir ou delimitar onde
iniciou e terd terminado a influéncia da investigacdo, e da sua presenca, nas praticas letivas. Esse
valor reside nas interacdes e sinergias desenvolvidas e alimentadas ao longo destes anos, e que

continuam a desenvolver-se em projetos mais recentes com o mesmo grupo de professores.

Alguns dos alunos entrevistados reconheceram inclusivamente essa intera¢do, entre a
investigacdo e a pratica, afirmando ter sido muito positiva pelas oportunidades que tera criado e
também, por possibilitar o estabelecimento de vinculos mais préximos com os préprios

professores.

Num contexto educativo, com abordagens de investigacao sobretudo naturalistas, ndo ha
resultados que sejam generalizaveis, o que a partida reflete uma das limitagGes associadas ao
proprio paradigma naturalista. Mas, apesar ndo ser generalizavel e de ndo se poder prever os
seus resultados noutros contextos, ha um corpo de conhecimento criado que é transferivel, que

pode ser adotado noutros contextos de EAA, noutros dominios cientificos.
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Do presente estudo emergem exemplos de boas praticas, exemplos de estratégias de Ensino,
Aprendizagem e Avaliacdo, de criagao de contextos favoraveis a uma aprendizagem mais ativa em

gue o aluno, assume um papel mais central através do seu questionamento.
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