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Resumo

O presente relatorio expde uma experiéncia pedagogica que consista na utilizacdo da metodologia da
Problem-Based Learning (Aprendizagem Baseada na Resolucdo de Problemas, ABRP) na disciplina de
Educagdo Visual, junto de uma turma do oitavo ano de escolaridade. Esta metodologia procura refletir e
questionar os métodos de ensino tradicionais considerando as exigéncias atuais no ensino, equacionando as
potencialidades do PBL para o ensino de artes visuais. Desta forma, parece-nos pertinente pensar-se em novas
estratégias e numa constante atualizacdo. A ideia de que os alunos podem ndo estar a ser preparados com as
designadas “competéncias para o séc. XXI” foi uma das motivacdes para o tema escolhido, numa necessidade de
procurar alternativas de mudanga, em prol da melhoria do bindémio ensino-aprendizagem. Com base no exposto
foram adaptados os conteudos do curriculo nacional do oitavo ano a metodologia do PBL, utilizando um
problema desenhado com base no modelo 3C3R. Ao longo do trabalho, sdo ainda descritas as caracteristicas da
metodologia e algumas estratégias proprias do PBL, sempre com a preocupacdo de comparar os seus efeitos
relativamente aos processos tradicionais e inspirar a pratica pedagdgica do estagiario. Os projetos foram
desenvolvidos em grupos de trabalho, que também foram objeto de analise, chegando-se a conclusdo que o seu
funcionamento apresenta caracteristicas de ‘“autorregulacdo” e elevada complexidade. A avaliacdo de
competéncias ¢ descrita seguindo um protocolo baseado na organizag¢do Buck Institute for Education (BIE), que
preve, para além da qualidade dos trabalhos, a proatividade, autonomia, responsabilizacdo e capacidade de
reflexdo dos alunos. Foi possivel verificar ainda algumas limitagdes, relacionadas essencialmente com a
resisténcia das organizagdes a mudanca. Por fim, a perce¢do dos alunos sobre método utilizado, através da
realizacdo de um questionario, permitiu perceber resultados positivos ao nivel da compreensdo do processo,

como promotor de melhoria do ensino, papel do tutor e dos alunos, acima do esperado.

Palavras-chave: Metodologias de Ensino, ABRP, Educagdo Artistica, Ensino Bésico.



Abstract

This report shows a reflection on Problem-Based Learning (PBL) methodology, in the discipline of
Visual Education of the eighth grade and the possibility in promoting the teaching of visual arts. Initially some
questions were raised about the inadequacy of traditional learning methods and teachers, to the current
requirements in evolution, with new skills being essential, who leads to rethink strategies and update levels. The
idea that students are not being prepared with the “XXI¥ century skills” was a motivation for the chosen thesis,
in a need to find alternatives of change and to improve the teaching-learning binomial. Based on the above, the
curriculum contents were adapted to the PBL methodology. The problem, whose response will allow the
integration of such contents by the students was designed based on 3C3R model. Some of the strategies of this
method are also described, always with the intent to compare their effects to traditional learning. The projects
were performed in working groups, also analyzed, that led to the conclusion that their operation has
characteristics of self-regulation and high complexity. It was also verified that there are some limitations
associated to the PBL implementation related to the resistance of organizations to changes. The skills assessment
is described following a protocol based organization Buck Institute for Education (BIE), which considers, prior
to work quality, proactivity, autonomy, responsibility and the reflection skills of students. Finally the assessment
of comprehension of this method by the students was possible by the completion of a survey whose results
suggested levels of understanding of the process as a promoter of teaching, the tutor and students role, higher

than expected.

Keywords: Teaching Methodology, PBL, Art Education, Basic Education.
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1 Introducao

Nas ultimas décadas, assistimos a um debate em torno da valorizagdo das competéncias
pessoais e profissionais, para as quais as institui¢des, nomeadamente a escola, sdo desafiadas.
As mudancas aceleradas e significativas dos tempos modernos colocam exigéncias a diversos
niveis para a qual parece ser necessaria uma atualizacdo: das organizacdes, das instituigdes,
dos modos de atuacgdo e do tipo de conhecimento detido. O sistema de ensino ndo ¢ excegdo a
regra. Deve ser olhado como parte integrante de um processo em evolugdo. O que se assiste,
no entanto, ¢ a uma quase estagna¢do dos principios e dos processos instituidos, o que pode
prejudicar de forma séria a aprendizagem e a propria qualidade do conhecimento, com
consequéncias, na mesma ordem, nas competéncias pelos alunos obtidas.

Numa tentativa de contribuir para este debate, o presente trabalho, que incide na pratica
pedagodgica supervisionada do Mestrado em Ensino de Artes Visuais (MEAV), ministrado
Faculdade de Filosofia da Universidade Catolica Portuguesa, reflete acerca dos principios e
da experiéncia de implementacdo do Problem-Based Learning (PBL), traduzido neste
trabalho como Aprendizagem Baseada na Resolucdo de Problemas (mantendo-se no entanto a
referéncia PBL ao longo do texto) como estratégia inovadora relativamente as praticas
pedagogicas atuais, no ensino basico. Este serd o mote para uma posterior reflexdo tendo em
consideragdo o ponto de vista dos alunos sobre esta nova metodologia de ensino, motivacao,
autonomia e responsabilizacdo. Embora nao seja possivel com este trabalho tal determinagao,
por razdes que se prendem com o tempo implementacdo e acompanhamento dos projetos, um
dos designios principais do PBL ¢ conferir competéncias valorizadas no mundo real e que
possibilitem enfrentar os desafios do séc. XXI. No fundo, conferir aos alunos a capacidade de
se adaptarem com sucesso a situagdes de mudanga ao longo da vida. E também discutido o
papel do professor, neste método, como orientador do processo de ensino, a sua capacidade de
analise e mudanga sempre que as condigdes assim o exijam e como avalia os alunos neste
processo.

Numa visdo mais particular, também ¢ feita referéncia a importancia que o ensino de
artes tem no desenvolvimento integral do aluno, questdo que vem sendo asfixiada pelas
mudangas ao nivel das politicas educativas em Portugal. As artes podem potenciar a

autoconfianga das criangas, processos que estdo por tras da exceléncia da leitura e da



aritmética. Uma estratégia para encorajar e desenvolvimento de competéncias inatas, distintas
de aluno para aluno, ¢ criar oportunidades para serem bem-sucedidos em alguma tarefa na
sala de aula. A arte a musica ou a danga sdo ai excelentes candidatos (Kagan, 2009).

Apesar do trabalho que tem vindo a ser efetuado, sdo poucos os estudos que relatam a
aplicagdo do PBL no panorama portugués e em especial no ensino basico (Dias, Mergendoller
& Bastos, 2014) e no ensino das artes, dai pensar-se que este seja um contributo importante
para dotar a comunidade cientifica com mais experiéncias, que permitam uma melhor
compreensdo dos efeitos deste método.

Para a implementagdo deste trabalho, o curriculo nacional de Educagdo Visual foi
analisado por forma a serem escolhidos os contetidos a ser adaptados ao contexto PBL. Foi
detetado um problema cuja resposta, resultado dos trabalhos de pesquisa e tutoria,
desencadeou um percorrer inevitavel dos conteudos assinalados no curriculo nacional. Este
problema foi desenhado seguindo o método 3C3R, que se trata de uma estratégia identificada
como sendo promotora da consisténcia e qualidade da aprendizagem através de uma
sistematiza¢do no desenho dos problemas no PBL. Este modelo centra-se em dois aspetos, as
componentes centrais 3C (conteudos; contexto e conexdo) e as componentes de reflexdo 3R
(pesquisa; argumentacao e reflexdo) (Tawfik, Trueman, & Lorz, 2013).

Os ultimos capitulos deste trabalho serdo dedicados a procura de respostas das
problematicas acima identificadas. No quarto capitulo interpretam-se os resultados da
implementagdo, pontos de vista de alunos e professores e formatos de avaliacdo de
competéncias. Aqui tenta-se cimentar as hipdteses inicialmente levantadas acerca das
questdes relacionadas com os métodos de ensino tradicional ¢ o PBL como promotor do
ensino na atualidade.

Por fim, no quinto capitulo serdo expostas as principais conclusdes retiradas deste
trabalho em resposta a algumas das problematicas identificadas. Também se considerou
pertinente incluir algumas consideragdes criticas do trabalho e outras que permitam promover

o desenvolvimento deste tema em trabalhos futuros de forma mais orientada.



2 Enquadramento tedrico

2.1 Um olhar sobre a Educacio

O passado e as tradigdes tiveram uma grande importidncia na constru¢do do termo
educacdo. Inicialmente remontava-se a necessidade que o homem teve de comunicar através
da palavra para poder sobreviver. Desta forma, o Homem precisou da palavra em diversas
circunstancias do seu viver, por exemplo, para se relacionar com o outro — viver socialmente.
Ao nivel de sociedade primitiva, a educacao esteve presente em atividades “simples” como
jogos ou caga, possibilitando que, em familia, se ensinasse uma prética.

Contudo o termo educacdo ganha mais preponderancia com as civilizagdes greco-
latinas. Estes povos serviram de modelo para culturas posteriores. A educagdo estava muito
voltada para educar o corpo e a mente (pela educagdo fisica, a arte) mas também para os
estudos classicos da gramatica, da aritmética, astronomia e da musica (...). Com a Idade
Média o termo surge muito associado a Igreja uma vez que eram os eclesiasticos que
ministravam o ensino. Surgem também nesta fase as primeiras Universidades ligadas ao
ensino das Humanidades. Com o desenvolvimento da economia e da industria, a necessidade
de aprendizagens tornam-se mais evidentes, como o saber ler e escrever tornam-se
imprescindiveis no mundo industrial (Faure, Herrera, Kaddoura, Lopes, & Petrovksy, 1973).

Como percebemos atrés, a educagdo acompanha a evolugdo do mundo e da sociedade.
Desta forma, se compararmos o ensino de hd 50 anos atras, este ¢ muito diferente do atual.
Podemos mesmo diferenciar um ensino tradicional do ensino atual. Convém, no entanto,
clarificar os termos educagdo e ensino. Os mesmos tém em comum a tentativa de transmitir
algo, como conhecimentos, competéncias ou valores. Todavia, educar ¢ um termo mais vasto
e pode englobar ensinar. Segundo Freire (1996) «ensinar ndao ¢é apenas transferir
conhecimento, mas criar possibilidades para a sua produ¢@o ou a sua construgao» (p. 25).

Estas ideias sao refor¢adas por Dias (1997), que refere os conceitos de educar e ensinar
como diferentes. Educar procura dar condi¢des para que o ser humano desenvolva todas as
suas capacidades. Desta forma, educar ndo se refere so6 a obter conhecimentos, mas de
desenvolver em todas as dimensdes da vida. O ensino ¢ um processo, € como tal esta sempre
em evolugdo e o que hoje julgamos atualizado amanha pode ja ndo ser. Desta forma, a escola

e o professor devem procurar também evoluir, estarem atentos as necessidades dos alunos.



A educagao evolui gragas ao contributo do desenvolvimento da ciéncia. Para isso,
contribuiram as investigacdes no campo das Ciéncias Cognitivas sobre o entendimento do
funcionamento do cérebro humano, na psicologia, na genética, na antropologia (...).

A investigacdo em Inteligéncia Artificial, em Biologia Evolutiva e em Neurociéncias
Cognitivas gerou um novo modelo cognitivo. Este ¢ capaz de admitir a complexidade dos
mecanismos de funcionamento e desenvolvimento cognitivo. E também apontada a existéncia
diferentes dimensdes cognitivas, que t€ém sido tradicionalmente desvalorizadas na pratica
educativa (Gongalves, 2012).

No campo do estudo da Psicologia, o cognitivismo de Vygoyski valoriza o papel
historico-social no desenvolvimento do individuo. O homem aprende a pensar pela interagao
com o meio ¢ a dominar as operagdes reflexivas e cabe ao educador dirigir o processo. O
homem ¢ concebido como adaptado pela cultura, que também ele proprio cria. O
desenvolvimento cultural do ser humano ¢ feito com recurso a instrumentos. Um dos
principais ¢ a linguagem como instrumento do pensamento. A atividade cerebral superior é
uma atividade que adquiriu significados culturais mediados por signos (Lucci, 2006).

Também as teorias de informag¢do contribuiram para o debate sobre a construgdo de
contetidos, na comunicagdo entre o professor e o aluno e na formalizacdo de esquemas
educativos.

Outras ciéncias, como a filosofia, aponta para a necessidade dos educadores estarem
conscientes de que as pessoas observam o mundo de formas distintas. Este processo devera
ser tomado em consideracdo nas analises que vao sendo feitas tanto a educagdo no seu todo,
como aos efeitos dos modos de educar, que deveriam ser adaptados as diferentes realidades. A
obra “Modos de fazer mundos” (Goodman, 1995) vem na linha da filosofia moderna iniciada
por Kant que troca a estrutura do mundo pela estrutura da mente. Lewis (1918) substitui a
estrutura da mente pela estrutura dos conceitos ¢ Goodman troca a estrutura dos conceitos
pelos sistemas simbolicos inerentes as diversas areas do saber.

Goodman refere que «o movimento vai da verdade unica e de um mundo fixo e
descoberto para uma diversidade de versoes ou de mundos corretos e mesmo conflituantes
em evolugdo» (1995, p. 35), quer com isto dizer que, ndo existe somente uma verdade Uinica e
indizivel proclamada pela ciéncia. Cada sujeito vive na sua realidade, e ndo ¢ pela sua forma

de percecionar o mundo que esta incorreto.



O pluralismo defende que a proveniéncia do conhecimento, ndo faz com que um
determinado conhecimento seja mais valido do que outro, como também nao pode ser
proclamado como a verdade Unica e inquestionavel. Desta forma, Goodman levanta a hipdtese
de existirem multiplos mundos e para tal, refere o seguinte exemplo: «o sol move-se sempre e
o sol nunca se movey (1995, p. 38). As duas versdes sdo verdadeiras apesar de estarem em
conflito, elas coexistem embora sejam opostas, pertencem a mundos diferentes. Para a
comunidade cientifica, o mais correto serd dizer que o sol ndo se move, mas para o agricultor
no seu mundo, o sol move-se constantemente dando origem a sucessdo dos dias. Existem
diversas realidades, dependendo de quem vé o mundo.

Seguindo o exemplo de Goodman, um mesmo tema, ao ser tratado por dois artistas,
pode ter resultados totalmente dispares, por exemplo, as paisagens de Van Gogh relativamente
as de Caneletto sdo obras totalmente diferentes, que expressam visdes diametralmente opostas
entre ambos. Mas serd que podemos dizer que uma ¢ mais correta que a outra? Nao, elas sdo
partes que compdem o mundo. A questdo ¢ que uma pode ter mais significado para nés, do
que a outra, ou entdo que nos identificamos mais com a visdo de um artista do que a do outro,
sdo dois mundos dentro do proprio mundo. O autor expressa o referido anteriormente, ao
dizer que a sua abordagem se centra no estudo analitico dos simbolos e sistemas simbolicos, e
que em nenhum dos casos se admite um unico resultado, «...os universos de mundos tal como
os proprios mundos podem ser construidos de muitos modos» (Goodman, 1995, p. 42).

Assim, déa-se significado a expressdo “modos de fazer mundos”, «a feitura de um
mundo a partir de outro envolve habitualmente alguma elimina¢do e preenchimento (...)
fornecimento de algum material novo» (Goodman, 1995, p. 51) quer com isto dizer que a
criagdo de conhecimento ou de algo, tem necessariamente por base o que ¢ conhecido, nada ¢
verdadeiramente novo, existe uma sele¢do e um aprimoramento constante do conhecimento.

Num relance breve, percebemos também que os vdarios sdo contributos e estudos
diversos no ambito das Ciéncias da Educacdo, sendo os termos educagao e pedagogia vastos e
complexos, associados sempre a um processo de construgdo e reconstrugdo. O espaco
educativo deve, por isso, estar recetivo a reflexdo de novos conhecimentos emergentes
noutros campos de investigacdo (Behrens & Oliari, 2007; Gongalves, 2012). Estes contributos
tentam responder a problematica do nem sempre verificado ajuste dos métodos de ensino
como processos dindmicos que sdo a sociedade atual, contribuindo para o bem-estar dos

alunos em contexto escolar. O bem-estar emocional, a motivacdo do aluno para aprender e



colaborar, tém sido referidos como sendo intimamente dependentes de métodos pedagogicos
que privilegiem as novas tecnologias, a existéncia de projetos resultando num conhecimento
construido em vez de exposto (Veiga, 2013). Exemplo disso, sdo estudos realizados
recentemente que parecem sugerir, por exemplo, que alunos do sétimo ano de escolaridade
preferiram o estilo de aprendizagem baseada em problemas online, mostrando-se mais
motivados, o que confirma a preferéncia pelos métodos diferenciados com recurso a projetos
de colaboragdo, incluindo as novas tecnologias (Jesus-Leibovitz, Leite, & Nunes, 2013).
Perante estas indicacdes, percebe-se que alternativas pedagogicas podem contribuir para

repensar as praticas pedagogicas dos professores e promover o sucesso dos alunos.

2.2 Consideracoes “criticas” sobre os métodos de ensino tradicionais

Nos modelos tradicionais, o ensino € centrado no professor, desta forma, o professor ¢
percebido como o “ator principal”. O docente, na metodologia dita tradicional, é responsavel
pela apresentagdo dos conteudos, que o aluno tenta seguir e reter, para depois aplicar. Os
alunos seguem todos o mesmo ritmo de trabalho, tornando-se recetores de contetidos.

Esta metodologia cria uma dificuldade ao professor, uma vez que nao permite perceber
se estdo a acompanhar o ritmo da aula, se estdo a apreender o contetido abordado, se precisam
de apoio. Como aponta Saviani (1999), a pedagogia tradicional tende a diminuir a
importancia da relacdo professor-aluno, as vivéncias do discente. Para além disso, o papel da
escola que numa primeira fase, foi de superadora do fendémeno de marginalizacdo nas
sociedades pela integragdo dos individuos através da alfabetizagdo, comecou a ficar
fragilizado.

«...(nem todos nela ingressavam e mesmo O0Ss que ingressavam nem sempre eram bem
sucedidos) ainda teve de curvar-se ante o fato de que nem todos os bem-sucedidos se

ajustavam ao tipo de sociedade que se queria consolidar.» (Saviani, 1999, p. 18).

Com o avolumar de criticas associadas a escola assistiu-se ao nascimento do termo,
ensino tradicional e também ao nascimento de novas teorias da educagdo, que focam o
problema nos padrdes de ensino centrados no professor. Nos ultimos anos, tém sido feitos

muitos esfor¢os no sentido de questionar as praticas pedagogicas, tanto centradas no professor



como no aluno, e encontrar caminhos, no sentido de tornar mais efetivo o processo ensino-
aprendizagem.

Com o tempo, a discussdo sobre os métodos tem evoluido e percebeu-se que o aluno
deve ter um papel mais ativo no processo. Nesse contexto, o professor deve passar, também, a
ter outras fungdes na sala de aula: ensinar, educar, transmitir conhecimentos, incutir métodos,
instrumentos de trabalho e alguns valores fundamentais nos alunos, como, por exemplo, a
compreensdo e o respeito pelo outro, a entreajuda ou a responsabilidade. Deve ainda estimular
o espirito critico, a reflexdo, mas também a criatividade e a curiosidade em termos de
aprendizagem. Posto isto, vemos que o papel do professor sofreu ja mudangas significativas,
que o coloca perante um trabalho muitas vezes arduo, uma vez que as turmas cada vez mais
sdo maiores € o respeito pelas regras do saber ser e saber sdo descuradas. O professor tende a
ser pressionado a ser inovador, dindmico, comunicativo, critico, eficaz e motivado, nio so6
para ensinar como para motivar os seus alunos a aprender.

Nao existindo, por definicdo, métodos melhores ou piores, apenas ajustamentos aos
tempos, a educagdo mantém presente um aspeto em comum, mostrar um caminho, o caminho
da verdade (Best, 1992). Neste contexto, também as artes visuais tém sido chamadas para a
reflexdo e centro do debate.

O ensino de artes visuais tem sido, a semelhanca de muitas outras areas do saber, refém
de métodos institucionalizados. Estes levam a estratégias de ensino mecanicistas, em que 0s
contetidos programaticos sao aplicados como algo adquirido, inquestionavel e desligados da
realidade. Nos ultimos tempos temos assistido a mudangas rapidas nas sociedades, que
exigem um ensino capaz de fornecer competéncias que possibilitem a adaptagdo a novos
contextos. Ha entdo uma necessidade de atualizacdo permanente por parte dos professores
quer ao nivel pedagdgico como cientifico, pois mudaram as mentalidades em relacdo ao
sentido da docéncia (Zabalza, 2006). Um caso claro destas mudangas foi o aparecimento do
processo de Bolonha, que veio estabelecer uma reforma no sentido de aumentar a
competitividade, mobilidade e cimentar a docéncia baseada nas aprendizagens (Marques &
Pinto, 2012). Com ele a Agéncia de Avaliacdo e Acreditagdo do Ensino Superior (A3ES),
confirmando também os esfor¢os no sentido de analisar a qualidade no ensino superior.

A questdo ¢ que a atualizag¢do tarda em chegar as escolas, o que aliada a curriculos
longos, origina praticas estandardizadas, que podem comprometer a qualidade da

aprendizagem por parte dos alunos. Esta ¢ referida como um processo individual,



diferenciado, e depende daquilo que o individuo reconhece como fazendo parte da sua cultura
(Best, 1992).

A retengdo de informacgdo, por parte do aluno, pode ndo ser eficaz, se associado ao
processo ensino-aprendizagem, nao existir um projeto. Os percursos dai decorrentes sdo parte
essencial para o mesmo processo. Assim, ¢ dado um grande destaque a pratica, que vem como
mais um valor. Contudo, segundo Carvalho (1991), nenhum dos anteriores se encontra no
presente, mas sim no passado (um saber anterior), num ‘eterno’ (pela natureza do ‘ser’) e no
futuro (produto de um saber).

Com base na literatura e na experiéncia, sabe-se que os alunos aprendem melhor se
houver interesse pelo assunto que se esta a estudar. Um aluno motivado tende a apresentar
uma postura mais ativa e empenhada no processo de aprendizagem e, por isso, aprende
melhor (Lam, Cheng, & Ma, 2009). Para além disso, a relagdo entre a aprendizagem e a
motivagdo ¢ dindmica/ciclica: € frequente o aluno interessar-se por um assunto, empenhar-se,
quando comega a aprender, aprendendo sucessivamente mais.

Para promover a motivagdo e envolvimento dos alunos, o professor deve igualmente
procurar estratégias de trabalho inovadoras, atividades diversificadas e materiais apelativos
para as suas aulas, de forma a despertar o interesse e participacdo dos alunos, facilitar a sua
aprendizagem e alargar o campo dos seus conhecimentos. Mesmo em situacao de dificuldade,
importa perceber eventuais dificuldades e refletir sobre a possibilidade de melhoria.

Claramente existe uma necessidade dos responsaveis pela educacdo discutirem e
reverem a eficacia dos processos pedagdgicos instituidos. Esta restruturacdo deve coexistir
com um alargamento do circulo de individuos a responsabilizar (Blythe & Gardner, 1990),
onde se incluem, estudantes, professores, responsaveis escolares e comunidade social.

O contexto em que vivemos € novo e exigente e devera ser percursor para que os
professores repensarem de igual forma as suas praticas letivas. O facto de existirem manuais
da disciplina leva a que os alunos se cinjam ao conhecimento neles estruturado, embora os
contetidos possam ser adquiridos noutras vertentes, como recurso a pesquisa € as novas
tecnologias. A sua utilizagdo ¢ uma constante e deve ser repensada ndo como um foco de
desvio aos temas, mas como ferramentas de ajuda ao ensino. Um dos maiores potenciais das
novas tecnologias ¢ a de aproximar a teoria da pratica, por exemplo, acedendo a exemplos que
permitam situar o aluno no estudo decorrente. O trabalho colaborativo e de tutoria a distancia

pode também ser facilitado com recurso as tecnologias de informagdo, programas



informaticos de ajuda ao ensino, promovendo a compreensdo do aluno (Gibson, O’Reilly, &
Hughes, 2002). Atualmente existem ferramentas informaticas de ajuda a criacdo de ideias em
grupos (Wikideas e Creativity Connector) e avaliagdo das proprias ideias em termos de
relacionamento com os temas (Villanueva, Chacon, Artazcoz, Lizarraga, & Baquedano,
2011), para além de quadros interativos, computadores, redes sociais, aplicagdes em
telemoveis de ultima geragdo, entre outras. Contudo, o professor deve marcar a sua
importancia e ser um mediador entre as novas tecnologias e o ensino baseado em diferentes

metodologias de ensino.

O aparecimento e desenvolvimento da tecnologia, como a internet ou os telemodveis de
ultima geragdo, além da evolucdo de conceitos sobre a aprendizagem e o conhecimento
humano (das teorias comportamentalistas e cognitivistas — Piaget, para as construtivistas —
Vigotsky, Johnassen, por exemplo) foram o grande impulso para o aparecimento de novas
metodologias de ensino, como o PBL, por permitir um estudo mais profundo e também a
tutoria a distancia, eliminando-se assim as barreiras temporais estabelecidas para as aulas.
Aproveitando a discussdo sobre os papéis, a tecnologia e a necessidade de atualizagdo
pedagogica, parece-nos importante explorar melhor os estudos acerca da implementacdo do
PBL, a partir dos que tem sido realizados e publicados recentemente, em alunos do ensino
secundario e superior, para a sua aplicagdo em artes visuais, concretamente em alunos do

ensino basico.



3 Contextualizacio da pratica pedagogica supervisionada

3.1 A Aprendizagem Baseada em Problemas — do Inglés PBL

O desenvolvimento das criangas e adolescentes ¢ altamente dependente de tarefas que
potenciem a interdisciplinaridade, promovendo o desenvolvimento de “multiplas
inteligéncias” (Gardner & Hatch, 1989). A autodescoberta das competéncias mais patentes ou
desenvolvidas, pode tornar-se decisiva para a consciencializagdo do aluno, enquanto produto
de uma educac¢ao, definindo até a sua personalidade. No entanto, esta ideia ofusca de certo
modo a relagdo entre o curriculo escolar e os métodos de ensino tradicionais, ja que a
aprendizagem em certa medida deveria ser personalizada em fungdo das apeténcias do aluno
(Gardner & Hatch, 1989). Cada aluno ¢ detentor de experiéncias e culturas Unicas e
individualizadas que foram fruto tanto das vivéncias, como do meio onde foi educado. O
“dicionario” de significados de cada aluno ¢ por isso distinto e descodifica de forma relativa
mas valida, o mundo (Goodman, 1995).

Este processo de incitagdo a descoberta das competéncias nos alunos ¢ facilitado por
métodos de ensino que privilegiem a autonomia, a transversalidade de competéncias em jogo,
a capacidade de resolugdo de problemas e a capacidade de reflexdo (Blythe & Gardner, 1990).
Ainda, disciplinas como artes visuais, musica ou dan¢a, altamente negligenciadas no
panorama portugués, revelam-se fundamentais para o estabelecido anteriormente.

No presente estudo, pretende-se refletir sobre as praticas tradicionais e tentar antever a
possibilidade de uma visdo alternativa. No seu trabalho reflexivo sobre o ensino, Leonardo
(2011) destaca as palavras de Bernardino Machado que salienta a necessidade de se preparar
os alunos para terem ideias proprias ao invés de reproduzirem conhecimentos, imitando ideias
de outros. O aluno deve ser muito mais que isso, deve ser um sujeito ativo no processo de
aprendizagem. Isto permitiria gerar uma evolug¢do no aluno através de um desenvolvimento
intelectual integral.

Para além disso os estudantes tendem a preferir metodologias de ensino dindmicas em
alternativa as tradicionais. Normalmente as novas metodologias sdo bem aceites (Bacao,
2013; Dirckinck-Holmfeld, 2009), por ndo se cingirem a um sentido Unico no processo de
transmissdo de conhecimento. As mesmas sdo caracterizadas pelos alunos como motivadoras

e interessantes e contribuem de forma decisiva quando aplicadas, para o sucesso académico
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dos mesmos. Outra das conclusdes importantes ¢ a de que os alunos necessitam
constantemente de orientagdo ou tutoria, como facilitador do sucesso académico (Tavares, et
al., 2000).

Numa tentativa de dar resposta aos problemas mencionados, o PBL assume-se como
uma excelente alternativa pois tem sido referenciado como o método pedagdgico mais
inovador, alguma vez implementado na educacdo. As primeiras referéncias aparecem por
volta dos anos sessenta, no ensino da quimica e na Medicina, na tentativa de responder
precisamente a insatisfacdo dos alunos, com o ensino tradicional na McMaster University
Medical School, no Canada (Ribeiro, 2011). O método tradicional de ensino regia-se, segundo
os alunos, no recurso @ memorizagao e a conhecimento médico avulso ou fragmentado. Neste
sentido ¢ admissivel que os estudantes sentissem alguma inércia em relacionar os conceitos
médicos na tentativa de resolu¢do de diagnosticos. O que se verificava foi precisamente a
inadequacdo ou falta de competéncias na resolu¢do de problemas médicos, muitas vezes sem
chegarem as conclusdes pretendidas. A resolucdo desta questdo tornou-se de tal forma
prioritaria que levou a Associacdo Americana de Colégios de Medicina a elaborar um
relatorio em que foi referida a necessidade de alteracdo dos métodos de ensino ao nivel da
Medicina. Esta situagdo pode também ser transportada para qualquer area de ensino e
eventualmente quaisquer que sejam os niveis de formagao. Tém sido relatados estudos com
alunos do ensino secundario (Hung, 2006) e do ensino superior, de distintas areas dos
conhecimento (Pinheiro, Sarrico, & Santiago, 2011), com resultados positivos.

Este conjunto de indicag¢des acerca do método de ensino levou ao nascimento de um
novo método que promove a aprendizagem independente direcionada pela resolugdo de
problemas, reduzindo as horas de aula, horarios, avaliando a capacidade dos alunos
aprenderem de forma auténoma (Barrows, 1996). Estes problemas de fim sdo abertos e por
isso ndo comtemplam uma solu¢do correta unica. Devem ser sustentadas pela teoria,
promovendo a integragdo de conceitos e competéncias necessarias a solugdo (Ribeiro &
Mizukami, 2004). Promove também o desencadear de mecanismos de sintese nos alunos de
modo a gerir e relacionar uma enorme quantidade de informagdo com o que diariamente sao
confrontados (Kirschner, Vilsteren, Hummel, & Wigman, 1997).

De certa forma contextualiza as situacdes de aprendizagem, insere os alunos em
problematicas reais atingindo-se uma aprendizagem com mais significado, mais eficaz (Hung,

2006), justificando o sentido da sua aplicagdo em artes visuais. S3o promovidas as
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competéncias técnicas (hard skills) e as competéncias transversais (soft skils), altamente
valorizadas pelas entidades empregadoras (Santos, Salgado, Barreto, Martins, & Dores,
2010).

Uma das premissas principais do PBL ¢ a de que, quando se resolvem problemas no
dia-a-dia, ocorre aprendizagem (Barrows & Tamblyn, 1980). Desta forma, pode-se olhar para
a vida como algo repleto de oportunidades para aprender, em oposi¢do a um ensino
tradicional que tende a apresentar o conhecimento como “descontextualizado”. Pode também
ser entendido como um meio potenciador da criatividade, de grande importancia para o
desenvolvimento cognitivo ¢ ndo pode ser ensinada, mas antes educada (Best, 1992). Os
alunos passam a ser pegas ainda mais centrais no processo ensino aprendizagem, e o professor
um orientador e facilitador de processos, com grande primazia pelo desenvolvimento de
trabalho em equipas (Artino, 2008). Para clarificar esta metodologia, e como aplicada pelo
professor estagiario, apresentam-se de seguida os objetivos educacionais da aprendizagem

baseada em problemas assim como um breve resumo do seu funcionamento.

3.1.1 Objetivos

O PBL tem sido caracterizado de diferentes formas, tendo como base o sucesso dos
alunos no espaco de trabalho do séc. XXI. Em analise serdo indicadas algumas concegdes
protagonizadas pelos autores que mais se destacaram na reflexdo desta matéria.

O PBL assenta cinco objetivos gerais, que procuram auxiliar o aluno a (Hmelo-Silver,
2004): (a) construir conhecimento flexivel transportavel para outras areas académicas ou nao
académicas; (b) desenvolvimento de competéncia na resolucdo de problemas; (c)
desenvolvimento de competéncias dirigidas de longo prazo; (d) tornar os alunos colaborativos
e efetivos; (e) ficar intrinsecamente motivados para aprender.

A sua aplicagdo pode ser resumida da seguinte forma: (1) um problema ¢ apresentado
aos estudantes que em pequenos grupos organizam as suas ideias, as avaliam, definem a sua
natureza e tentam resolvé-lo com o conhecimento disponivel; (2) depois os estudantes
discutem o problema e identificam aspetos que necessitem de clarificacdo e pesquisa (temas a
aprender); (3) seguidamente priorizam os assuntos e planificam quem e quando, onde e como
estes assuntos serdo investigados; (4) quando os estudantes se juntarem novamente, partilham

e exploram o conhecimento recolhido e utilizam-no para propor uma solugao, caso a solug¢ao
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ndo seja aceitavel, todo o ciclo devera ser reiniciado; e (5) ap6s concluido o processo, os
estudantes avaliam-se a eles mesmos, aos colegas e ao processo de resolucdo do problema

(Barrows, 2001 apud Ribeiro, 2011).

3.1.2 O Papel dos intervenientes

O processo de ensino-aprendizagem ¢ um dos mais complexos do pensamento
humano. A compreensdo do modo de funcionamento cognitivo seria util para elaborar ou

ajustar estratégias pedagogicas.

O sistema de ensino tal qual o que ocorre em sala de aula ¢ composto pela relacao
existente entre os intervenientes: professor, aluno e contetidos (Braga, 2012). Cada relagao
dicotomica existente, implica a¢des pedagdgicas diferentes e dependentes do meio historico-
cultural, onde os mesmos se entram inseridos. Estas relagdes tém tido algumas abordagens de
entre as quais se destaca a referida por Houssaye (1992), denominada teoria do triangulo
pedagogico. Este modelo tem sido referéncia para a pedagogia, sendo composto por 3
elementos base (vértices do tridngulo): “contetidos”; “professor” e “aluno”, inscritos num
circulo que corresponde ao “contexto”. Com base nesta teoria a relagdo entre 2 intervenientes

do tridngulo, marginaliza o terceiro (apud Braga, 2012).

Conteudo

Ensinar Aprender

Professor Aluno
Formar

Figura 1 - Relacdes entre os intervenientes do tridngulo pedagogico de Houssaye.

O processo “ensinar” refere-se as competéncias didaticas ou qualidade das produg¢des
didaticas, centradas nos programas onde sdo trabalhadas as teorias. A aresta “formar” ¢ o
ambiente pelo qual sdo transmitidos os valores assim como o ambiente entre professor e

aluno. Por fim, a aresta “aprender” esta associada aos processos cognitivos, os problemas e a
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explicitacdo. Nesta situam-se também os desenvolvimentos pessoais fruto da cultura de cada
um dos intervenientes.

A necessidade de respeitar os conhecimentos detidos pelos alunos, essencialmente
cedidos pelo ambiente sociocultural ¢ também destacada por Freire (2002). Ha a sugestao de
um processo de moldacdo bilateral ao nivel das atitudes, estratégias e conhecimentos, entre
professor e aluno. A autonomia do educando é também um processo que deve ser levado em
conta como fundamental na atua¢do dos educadores, tornando-se mesmo num imperativo
ético.

Na aprendizagem pela resolucao de problemas o papel dos professores € proximo ao de
um tutor ou orientador. Uma das suas fun¢des mais importantes € a de conceber ambientes de
aprendizagem orientadas por problemas do mundo real, delegando neste processo algumas
responsabilidades aos alunos. Como forma de facilitar a transferéncia de conhecimento,
alguns dos contetidos sdo filtrados pelos professores por forma a evitar a resposta correta
unica. O objetivo neste ponto ¢ o de incentivar os alunos a formulacdo de questdes e
explorarem novas hipoteses. Por sua vez, os alunos sdo responsabilizados em grande parte
pela propria aprendizagem, trabalhando em grupos. Nesta metodologia identificam e analisam
os problemas, utilizando o conhecimento anterior para projetar conhecimento futuro. Existe
mais uma particularidade ligada ao papel dos alunos no processo, o de avaliarem as proprias
contribuicdes e a dos restantes elementos do grupo e a propria interacdo do grupo no geral,
por forma a darem um retorno ao professor acerca do decorrer do processo tendo em vista
uma melhoria continua (Ribeiro & Mizukami, 2004).

Na educagdo tradicional é o professor o centro das atencdes, o mestre. Segundo Correia
(1997), na «Escola Tradicional, a crianga ¢ vista como: tdbua rasa que o professor tem de
cavacar e aplainar; o livro em branco cujas paginas de ouro encherd de memorias e definigdes
abstractas» (p. 11). Este ensino assenta muito na em regras muito rigidas, na memorizagao,
sem se preocupar se o aluno estava ou ndo a depreender o porqué das coisas, se estava a
conseguir assimilar e compreender os contetidos abordados em aula.

O professor era o centro do processo de aprendizagem. Todavia hoje em dia os alunos e
os professores tém ao seu dispor uma diversidade inimera de ferramentas que os auxiliam. Os
professores atualmente estdo mais suscetiveis as dificuldades dos alunos, dando-lhes a

possibilidade de discutir as matérias e as duvidas.
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O professor como tutor ¢ um dos elementos centrais do PBL. Deve estar presente
durante a andlise do problema e a fase de discussdo para facilitar e guiar os estudantes no
processo de aprendizagem. E esperado que tenham um papel ativo na estruturagdo da
aprendizagem dos estudantes nos curriculos de PBL por fornecimento de um quadro que os
alunos podem usar para construir conhecimento por si mesmos (de Grave, 1999 apud Chang,
Yew, & Schmidt, 2011).

Segundo Chang, Yew, & Schmidt (2011) o comportamento dos tutores também ¢ um
fator de influéncia relativamente a aprendizagem por parte dos alunos. Isto implica boa
vontade do tutor para atingir um relacionamento informal e o revelar de uma atitude genuina
de interesse, tem grande impacto no progresso dos estudantes. Assim, a alteracdo do
comportamento do tutor, na esteira congruéncia social, pode ser utilizada para influenciar o
processo de aprendizagem na medida em que um tutor com mais congruéncia social possui as
qualidades interpessoais para se relacionar informalmente com os estudantes e isto cria um
ambiente de aprendizagem nao ameagador. Mais ainda a utilizacdo de linguagem acessivel ao
nivel cognitivo dos estudantes, permitindo a facil compreensdo, podem também influenciar
positivamente o processo de aprendizagem. Um tutor com tais qualidades permitem
ambientes de aprendizagem em que os estudantes se sentem livres para expor as suas ideias
assim como cimentar um bom relacionamento com o tutor que permitem um maior
envolvimento dos estudantes nas discussoes, traduzindo-se em melhores performances do
aluno no durante o processo PBL.

Para (Ribeiro, 2011) apesar das perdas percebidas nos professores, por exemplo,
reduzido controlo sobre a ampla cobertura dos contetidos, testes realizados indicam que o
método contribuiu para o desenvolvimento pessoal dos professores dai ser considerado como
um catalisador para professores do ensino superior. Isto deve-se ao facto do PBL trazer
situacdes inesperadas em sala, coloca dilemas ao professor e estimula a tomada das melhores
decisdes que ajudem os alunos a aprenderem o conteudo assim como o desenvolvimento de
competéncias e atitudes.

Sob o ponto de vista dos estudantes, tem sido referido que os mesmos procuram uma
“estrutura” que lhes permita selecionar as matérias que merecem mais atengdo (Schmidt,
1994). Esta “estrutura” pode ser autoproduzida ou cedida pelo ambiente. Para a aquisi¢ao de
novos conhecimentos os alunos devem ter conhecimento prévio, que lhes permita com que a

nova informacao faga sentido, funcionando assim como facilitadores de conhecimento. Se
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caso nao acontecer, a aprendizagem do aluno pode ficar sem direcdo sendo a orientagdo
fundamental para o sucesso futuro. Esta orientacdo ¢ bem-sucedida com recurso a um tutor
especialista no conteudo. Por isso, o grau de especializagdo do tutor nos contetidos em causa
tem grande impacto na aprendizagem dos alunos.

Um segundo desconforto dos alunos tem a ver com o facto de os alunos terem de fazer
as tarefas por conta propria. Os problemas por vezes tém excesso informacdo. Os alunos
podem ndo sentir dificuldades acerca das necessidades em estudo e, por vezes, ndo pedem
ajuda por terem requisitado varias vezes a mesma. Os alunos devem ter um nivel minimo de
estrutura em seu proveito. Esta estrutura pode ser cedida internamente pelo fornecimento de
informagdo prévia necessaria a compreensao de novos conceitos ou dada pelo ambiente sob a
forma de sugestdes acerca do que deve ser focado no trabalho de pesquisa. Quando estas
situacdes ndo se verificam os alunos procuram os tutores para ajuda e orientacdo. Nestas
condi¢des os alunos orientados por um tutor especialista na matéria terdo mais vantagem que
os alunos orientados por tutores ndo especialistas (Schmidt, 1994).

Ja para Chang, Yew, e Schmidt (2011) a congruéncia cognitiva e a especializa¢do no
assunto, ndo apresentam um relacionamento significativo na aprendizagem dos alunos.

Assim, apesar de, teoricamente, a investigagdo revelar que as metodologias em estudo
tendem a afetar o perfil pessoal dos estudantes, ndo se revela totalmente clara a forma como
tais alteracdes sdo percecionadas pelos varios agentes envolvidos no processo educativo
alunos, docentes, diplomados e empregadores (Pinheiro, Sarrico, & Santiago, 2011).

A performance do aluno pode ser medida através situagdes praticas como exposigoes,
por exemplo, ou reflexdes com caracter de autoavaliagio. E sabido que os estudantes
aprendem através do seu envolvimento como peca ativa no processo de constru¢do da propria
aprendizagem, acompanhada por um processo reflexivo acerca dos temas e da qualidade do
seu trabalho no seio do grupo (Bell, 2010).

Tomando em consideragdo o exposto, ¢ na realizagdo de trabalhos com caracteristicas
de “projetos” que se torna possivel um método de ensino que englobe os pressupostos
referidos. O processo decorrente da realizacdo destes trabalhos permite que os alunos
percebam o fim para o qual trabalharam, criando ligagdes logicas de informacgdo nas suas
mentes. Dai este tratar-se um processo chave para que o PBL seja bem-sucedido ao nivel da
cimentacdo de competéncias. Os trabalhos realizados pelos alunos, sdo devidamente

documentados onde se encontra patente a evolugdo dos alunos serve de catalisador para a
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reflexdo enquanto estudantes, enquanto avaliadores de si proprios e para projetar de forma
mais competente futuros trabalhos (Blythe & Gardner, 1990).

Estas logicas em andlise contribuem para o desenvolvimento de competéncias pessoais,
essencialmente ao nivel da utilizagdo de recursos (gestdo, planificacdo e metodologia de
trabalho) e da constru¢do do conhecimento a nivel de andlise critica, fundamenta¢ao de

decisdes e capacidade de iniciativa (Pinheiro, Sarrico, & Santiago, 2011).

3.2 Eficacia do método

Nos ultimos anos, varios estudos (ex.: Colliver, 2000; Juanior, Ibiapina, Lopes,
Rodrigues, & Soares, 2008; Onyon, 2012; Pinheiro, Sarrico, & Santiago, 2011; Santos,
Salgado, Barreto, Martins, & Dores, 2010) tém sido realizados para avaliar a eficacia do PBL.
Os resultados foram obtidos seguindo diversas metodologias, aplicadas a grupos de trabalho,
0 que inviabilizou analises que deslocassem os graus de empirismo para segundo plano.
Strobel e Barneveld (2009), realizaram um estudo com o objetivo de determinar que
conclusdes de valor acerca da efetivagdo do PBL, podiam ser generalizadas na maioria das
meta-andlises. A meta-andlise ¢ uma metodologia que utiliza estudos qualitativos e
quantitativos, com o objetivo de compreender os pontos-chave de determinado tema.

Nos oito estudos analisados, verificaram uma tendéncia clara: em termos de alcance
académico de base, revelado em testes de conhecimento, os alunos do ensino tradicional
demonstraram alguma vantagem. Relativamente a performance pratica e conhecimento
clinico, com enfase na compreensdo em detrimento da reprodu¢do (Berkson, 1993, apud
(Strobel & Barneveld, 2009), os alunos que seguiram a metodologia do PBL demonstraram
ser mais favorecidos e com niveis motivacionais superiores. No entanto, houve autores que
mencionaram que ndo ¢ tao claro que o referido seja sempre verdade (Albanese & Mitchel,
1993, apud Strobel & Barneveld, 2009). Ainda, ndo ha evidéncia convincente de que o PBL
aumenta a base de conhecimento e performance clinica, quanto muito providencia uma
educacdo mais desafiante e motivadora (Colliver, 2000).

Contudo, apds correlacionarem todos os estudos os autores afirmam que o PBL ndo ¢ a
unica estratégia de sucesso para a aprendizagem, mas o PBL mostrou ser mais efetivo nas

competéncias adquiridas e conhecimento de longo prazo, que os métodos tradicionais. Os
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autores consideram ainda muito importante alargar este género de estudos a graus dominios
académicos diferentes, assim como graus académicos inferiores (Strobel & Barneveld, 2009).
Foi também concluido que o estudo comparativo apresenta maior qualidade na resolugdo de
problemas que o estudo competitivo (Quin ef al, 1995).

Alguns autores tém chamado, contudo, a atencdo da comunidade cientifica para alguns
riscos deste método. Ao nivel dos estudantes que estdo familiarizados com os métodos
tradicionais, pode existir algum desconforto num novo sistema, além disso sentem algumas
dificuldades em saber o que deve aprender nem se a qualidade da informacdo que dispdem ¢
aceitavel. Normalmente, quer alunos quer professores estdo habituados a receber ao nivel
educacional os materiais j& preparados, sentindo dificuldades relacionadas com proatividade.
Os facilitadores também podem sentir dificuldades no desenho de problemas e no controlo

dos grupos (Wood, 2004).

3.3 Em sintese

Conforme se apresentou, a aprendizagem baseada em problemas tem sido considerada
como uma metodologia de ensino eficaz e inovadora. Na base do seu nascimento estiveram as
criticas crescentes aos métodos de ensino tradicionais centrados no professor, com pouca
ligacdo com a realidade e cujos resultados académicos se revelam cada vez menos
animadores. Por outro lado o desenvolvimento de teorias que permitiram conhecer melhor o
funcionamento da cogni¢cdo humana, possibilitaram compreender, ao nivel qual o caminho a
seguir nos tempos em que a evolucdo tecnologica acelerou mudangas significativas, ao nivel
culturas nos ultimos anos.

Os resultados obtidos ao nivel da aprendizagem sdao muito promissores pois promovem
a autonomia e responsabilizacdo do aluno na construcdo da propria aprendizagem (Gijselaers,
1995), através da resolugdo de problemas reais. Este método centra o ensino no aluno
promovendo o seu bem-estar emocional e contextualizagdo cultural. Assim sdo
desencadeados mecanismos no aluno que lhes permite gerir e relacionar a informagdo com o
que diariamente sdo confrontados. Foi também referido anteriormente que esta
contextualizacdo dos contetidos com a realidade, promove uma aprendizagem com mais

significado, mais eficaz. Uma das vantagens com mais significado, apontada ao PBL ¢ o facto
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de este tornar sensivel uma educa¢do que possa ser ajustada a personalidade e cultura do
aluno e também que o aluno ¢ um produto desta mesma educagao.

O papel do professor ¢ ativo enquanto facilitador de processos que cativem os alunos,
para o sucesso do processo de ensino.

Esta predisposi¢do dos alunos para aprenderem e colaborarem tem sido relacionada
positivamente com métodos que privilegiem novas tecnologias e métodos inovadores
recorrendo a projetos para obtencdo de um conhecimento construido em vez de exposto
(Jesus-Leibovitz, Leite, & Nunes, 2013; Veiga, 2013).

Neste ponto de vista o PBL pode ser uma mais-valia no ensino de artes visuais. Como ¢
sabido, esta 4rea é altamente dependente do fator criatividade. E expetavel que métodos que
privilegiem a autoaprendizagem, recorram a novas tecnologias de uma forma consciente e

eficaz, potenciem este fator mas também de uma forma geral competéncias ao nivel das artes.
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4 Estudo de caso - turma do 8° ano de escolaridade

4.1 Aplicacdo do PBL na pratica letiva de Artes Visuais

Neste ponto pretendemos fundamentar a aplicacdo da aprendizagem baseada em
problemas, na disciplina de Educagdo Visual. Serdo também abordadas as caracteristicas de
um curriculo PBL, e consequentemente, a justificagdo dos meios que possibilitaram a sua
adaptacdo a partir de conteidos do curriculo nacional. Um curriculo PBL tem em
consideragdo as caracteristicas do publico-alvo, pelo que, serd explicada a forma como os
contetidos foram adaptados tendo em conta as caracteristicas da turma em causa. O desenho
de problemas como uma das pecas centrais de todo o processo serd posteriormente abordado
seguindo uma metodologia desenvolvida por Hung (2006), assim como as formas de aferi¢do
do impacto que o PBL teve nos alunos.

A disciplina de Educa¢ao Visual, pela sua natureza, permite que os alunos desenvolvam
capacidades Unicas de ver, perceber e organizar o espago envolvente. Tem também a
capacidade de fornecer instrumentos que permitem desenvolver as competéncias do trabalhar
em desenho assim como a criatividade. Percebe-se entdo que o seu alcance formativo ¢é vasto,
podendo projetar-se, por exemplo, em arquitetura, engenharia, artes plasticas, design, etc..

A sua relevancia ndo se resume a fornecer aptiddes praticas, mas também no contributo
que da para a formagdo do aluno enquanto ser humano: «Tem também a potencialidade de
contribuir para a formacdo de individuos enquanto tal e, para quem seja fundamental o
"didlogo" entre a mado e o cérebro, no desenvolvimento reciproco de ideias e representacdes
graficas» (Xavier & Rebelo, 2001).

Por esse motivo, a pratica pedagogica supervisionada foi projetada tendo em vista uma
alternativa as praticas de ensino correntes, que de uma forma geral sdo adotadas pela
esmagadora maioria das escolas. Como se percebe da literatura e dos debates acerca da
educacdo, os métodos tradicionais parecem ser desajustados quer no aspeto temporal, quer no
aspeto da eficacia. Assim, torna-se pertinente procurar e avaliar metodologias alternativas,
que permitam aos alunos um papel mais ativo, potenciando o desenvolvimento de novas
competéncias e niveis de motivacdo que propiciam resultados positivos na aprendizagem.
Também ¢ notério que a maior parte da informagdo exposta pelos professores, segundo a

metodologia tradicional ndo ¢ retida pelos alunos, devido a fatores ja referidos e apontados ao
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ensino tradicional. Os conteudos s3o ministrados seguindo as orientacdes do curriculo
nacional. As matérias sdo abordadas de formas institucionalmente estabelecidas, com o
professor a afigurar-se como detentor do conhecimento, transmitindo-o aos alunos,

comprometendo os niveis de responsabilidade e proatividade dos alunos.

Torna-se entdo necessario reforgar as ligacdes entre saberes de diferentes areas, se
possivel, recorrendo a aplicagdes comuns no dia-a-dia, no sentido de cimentar o
conhecimento por longo prazo. Ainda, parece-nos essencial contribuir, através da pratica
letiva, para o desenvolvimento integral do aluno, como pessoa, para que possa ter sucesso no
seu ambiente social. No contexto da experiéncia de estagio, propds-se implementar e avaliar a
utilizagdo do PBL, um método alternativo de aprendizagem pela resolucao de problemas, ao
invés do seguimento dos conteudos preordenados. Para o sustentar, comegamos por colocar a
questdo: como funciona a instru¢gdo no PBL?

De facto, no PBL, o curriculo ¢ baseado num conjunto de problemas num dado curso ou
curriculo, com cada problema a ser desenhado para estimular os alunos a aprender areas
apontadas aos contetdos especificos, de forma multidisciplinar (Gijselaers, 1995). Outra
especificidade ¢ o nivel de especializagdo dos tutores, que tém implicagdes no desenho dos
curriculos no PBL. Este implica uma nova gestdo da disciplina, sendo fundamental a
preparacdo de materiais adaptados ao nivel dos estudantes que os utilizam. Assuntos como
complexidade dos problemas, sequéncia de apresentacdo dos mesmos e a literatura de suporte
deverd ser o foco de atencdo de quem desenvolve um curriculo no PBL. Igualmente
fundamental para o sucesso da implementacdo do método ¢ a existéncia de “estrutura” nos
alunos. Esta ¢ dada pelos conhecimentos prévios que os mesmos det€ém e que permitem a
melhor compreensao dos contetidos a serem abordados num projeto (Schmidt, 1994).

No presente projeto de trabalho um dos desafios mais exigentes foi o de ajustar os
contetidos estabelecidos pelo curriculo nacional, aos aspetos positivos e as vicissitudes da
turma. O curriculo nacional foi elaborado para que fossem desenvolvidas competéncias
nucleares no aluno como a curiosidade criatividade e imaginagdo fundamentais para o
desenvolvimento integral do aluno. E também um dos pontos centrais deste documento
conseguir que os alunos obtenham conhecimento transportdvel assente na
transdisciplinaridade. A Educacdo Visual permite o enriquecimento de conteudos com
contexto cultural baseado em crengas, costumes e hébitos adquiridos na sociedade. E também

dada enfase a componente experimental como estratégia de aquisicdo de conhecimentos
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através da pratica, ensaios e tentativas que no contexto de sala de aula podem dizer respeito a
gestao e experimentacdo de materiais, assim como os meios necessarios a determinada tarefa.

O curriculo nacional apresenta as metas estruturadas por ano letivo, com os conteudos a
serem programados em trés eixos principais: o vertical, o horizontal e 0 dominio.

O eixo horizontal projeta-se ao longo dos anos (do 5° ao 9° ano) e pretende cimentar a
articulagdo entre objetivos gerais. O eixo vertical é projetado ao longo de determinado ano
letivo e pretende articular dominios. O eixo dominio ¢ também projetado ao longo dos
objetivos gerais, mas pretende que o ultimo se centre no desenvolvimento de processos
cognitivos (Ministério da Educacao - Departamento de Educagdo Visual, 2012).

O facto de se iniciar esta nova metodologia de ensino com uma meta curricular
dependente e/ou integrada num dominio previamente lecionado, resultou de se estar a
experimentar um formato de leciona¢do completamente novo para os alunos e para a escola,
facilitando a sua implementacdo. Desta forma deve entender-se este trabalho como um estudo
preliminar a possibilidade da aplicagdo do PBL ao 8° ano de escolaridade.

Comegamos, portanto, por apresentar melhor a turma objeto de estudo. Trata-se de um
grupo do 8° ano de escolaridade, constituida por 24 estudantes, 14 alunas e 10 alunos, a
maioria com 14 anos de idade. Todos os alunos vivem nos arredores da escola Didaxis, em
Vale S. Cosme, no concelho de Vila Nova de Famalicdo. Relativamente ao aproveitamento
escolar, o Conselho de Turma considerou que os mesmos apresentavam resultados pouco
satisfatorios, uma vez que dez alunos obtiveram niveis inferiores a trés a diversas disciplinas,
considerando a escala de zero a cinco valores. Através da recolha de dados, foi possivel
perceber que sdo alunos que gostam muito das novas tecnologias e de participar nos eventos
langados em redes sociais. E notdrio, no entanto, algum défice de motivagdo escolar dos
alunos. Também ndo se evidencia uma relagdo interpessoal consistente fora do contexto
escolar, com cada aluno a seguir os seus projetos pessoais sem incluir os colegas de turma nos
mesmos.

Por forma a produzir-se uma pergunta geradora, ou problema, com qualidade exigida
pelo PBL, recorreu-se a um método desenvolvido por Hung (2006), denominando-se método

3C3R.
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3C3R PBL Problem Design Model
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Figura 2 - O modelo 3C3R de criacio de problemas no PBL.

Os componentes centrais (core) do 3C3R, contetido, contexto e conexdo (3C’s),
preocupam-se com a profundidade e qualidade do contetido do conhecimento. O problema
deve estar contextualizado tanto com o ajustamento em que o problema se insere, como a
questdo profissional futura. Os componentes de processamento (3R’s): pesquisa,
argumentacdo e reflexdo, preocupam-se com o0s processos cognitivos dos alunos e as
capacidades de resolugcdo de problemas. Neste modelo ¢ fundamental encontrar um balango
entre abrangéncia e profundidade de pesquisa.

A singularidade de cada contexto da vida real impde diferentes formas de pensar. Deve
portanto ser levada em consideracdo para situar da melhor forma possivel os problemas
formulados. Problemas mal ajustados aos contextos sociais e culturais podem comprometer a
eficdcia tanto na sua resolucdo, como na aprendizagem dai decorrente, a longo prazo. Por
outro lado problemas sobre contextualizados podem suprimir o desempenho dos alunos pelo
excesso de informacgdo desnecessaria em jogo.

Quanto as componentes de processamento, a pesquisa deve ser suportada pelo contexto
e refletida nos objetivos que se pretendem. Desta forma o problema deve ser abrangente o
suficiente para permitir diferentes interpretagdes, mas deve conter pontos que conduzam o
aluno nos contetidos pretendidos. A segunda componente (argumentagdo) promove a
aplica¢do do conhecimento adquirido na pesquisa na resolugdo de problemas. Ao analisarem a
informagao, os alunos desenvolvem testes de hipoteses para a resolucdo do problema, em vez
de a memorizarem. Esta ¢ uma fase critica do PBL, pois os alunos desenvolvem aqui um
pensamento de nivel superior, pelo desenvolvimento de competéncias na resolugcdo do

problema e ajustando a informagao a légica. Por fim, a reflexdo é necessaria para cimentar o
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conhecimento adquirido do processo, gerando a retencdo da informagao de forma organizada

por mais tempo (Hung, 2006).

4.2  Os principios do PBL como condicionante planificadora da acio

Atualmente o ensino exige da parte dos professores uma atitude cada vez mais analitica
das realidades socioculturais que constituem o seu grupo de discentes. Tais realidades podem
conduzir a possiveis adaptagdes no processo de lecionagdo, exigindo ao professor o
desenvolvimento de propostas de intervencgdes eficazes, com o intuito de se alcangar o
maximo rendimento no processo ensino-aprendizagem. As planificacdes de aula sdo um
caminho para um ensino de qualidade e instrumento de combate, & monotonia, rotina € o
desinteresse, quando bem elaboradas. Outro exemplo, pertinente como tem vindo a ser
referido € a analise da caracterizacdo da turma, fundamental para que tal meta seja atingida.
As intervencdes devem ter como objeto questdes pedagdgicas, mas também, como referido,
aspetos do foro sociocultural, caso a situagdo assim o exija.

Como a construcao de conhecimento nao ¢ um processo individual, a relagdo professor-
aluno deve ser trabalhada no sentido de satisfazer as exigéncias dos intervenientes neste
processo. E fundamental que os professores da disciplina, através do diagndstico das
necessidades e motivagdes dos alunos, desenvolvam estratégias de aprendizagem que
abordem diferentes areas do saber, contribuindo para o aumento dos niveis motivacionais dos
alunos, valorizando sempre que possivel, a dimensdo participativa destes. E muito importante
que o professor «...pense e faca o seu trabalho em termos curriculares, porque isso lhe
permite novas perspetivas, isto €, um novo sentido para o que ele faz na aula» (Zabalza, 1994,
p. 11).

O presente trabalho pretende colocar em pratica os aspetos referidos anteriormente,
através da planificacdo de aulas de 100 minutos da disciplina de Educagdo Visual, do oitavo
ano de escolaridade, da Escola Didaxis Vale S. Cosme, durante as 12 aulas de pratica
pedagogica supervisionada, sob tutoria direta do professor estagidrio. Nestas, foram
lecionadas duas unidades tematicas, nomeadamente: “Signos visuais - o poder das imagens e
a imagem publicitaria” e “Comunicacdo Visual”, esta ultima, onde foi aplicada diretamente a
aprendizagem baseada em problemas. Foram dedicadas seis aulas para cada unidade.

Relativamente a primeira unidade, para além de serem lecionados temas que funcionariam
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como pré-requisitos para a segunda, foram sendo introduzidas algumas estratégias
pedagogicas proprias do PBL. Entre as quais, trabalhos em grupo, apresentacao dos trabalhos
a turma e reflexdes no final dos trabalhos. Pretendeu-se garantir uma transicao gradual entre
aquilo que sdo as estratégias utilizadas no ensino tradicional e aquelas proprias do método em
estudo. Por outro lado esperou-se que durante a fase de implementagdo do PBL os alunos
estivessem de alguma forma familiarizados com estas estratégias, facilitando também o
proprio desenrolar de todo o processo.

O ajustamento do PBL ao curriculo nacional foi assim desenvolvido para a unidade do
8° ano de Educacao Visual escolhida: “Aplicar e explorar elementos da comunicacao visual”.
Dentro deste dominio espera-se que os alunos:

v Identifiquem areas do design de comunicagdo (grafico, corporativo ou
de identidade, embalagem, editorial, publicidade, sinalética).

v Dominem conceitos de paginac¢do, segundo as nog¢des implicitas no
design de comunica¢do (mensagem: informagdo, imagem, palavras, emissor, publico
destino; arranjo grafico: tema, slogan, texto, imagens, grelhas, enquadramento e
margens) (Ministério da Educagao, 2012).

Os conteudos escolhidos para responder as solicitagdes mencionadas foram: Design de
comunica¢do; Mensagem e arranjo grafico. Note-se que para trabalhar estas areas os alunos ja
tinham abordado a meta: Reconhecer signos visuais, o poder das imagens e a imagem
publicitaria. No final desta unidade os alunos deveriam:

v Identificar signos da comunicagdo visual quotidiana (significante,
significado, emissor, mensagem, meio de comunicagdo, recetor, ruido, resultado da
comunicagdo, codigo, icone, sinal, sinalética, simbolo, logdtipo, mapas, diagramas,
esquemas).

v Demonstrar o poder das imagens que induzem a raciocinios de
interpretagdo (imagens: visuais, olfativas, auditivas; denota¢do, conotagdo,
informagdo, emogdes intensas, impacto visual, 16gica visual, metafora visual).

Interpretar a importancia da imagem publicitaria no quotidiano (a publicidade
condiciona as escolhas, convence usando principios éticos).

Para testar a metodologia, foram selecionados os conteudos inseridos na unidade
escolhida, nomeadamente Design de comunicacdo; Mensagem e Arranjo grafico, a partir dos

quais foi desenhado um problema. Tendo em consideracdo que a qualidade dos problemas
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propostos afeta ndo s6 a maior ou menor dificuldade na aprendizagem como o proprio alcance
académico (Hung, Jonassen, & Liu, 2008), tentou-se incluir no processo de resolu¢do do
mesmo atividades com novas tecnologias, bem recebidas pela turma.

De seguida ira relatar-se de uma forma sucinta, como foram planeadas as atividades, nas
seis aulas subordinadas a implementagao do PBL.

Na fase inicial do processo de implementacdo da aprendizagem baseada em problemas,
foi dedicada uma aula para verificagdo de conhecimentos dos alunos relativamente ao PBL
assim como explicitagdo do método; elaboragdo de grupos de trabalho e seu funcionamento
nas aulas seguintes. Na segunda aula dedicada, propuseram-se os trabalhos, com explicitagao
das regras formais de elaboragdo de um cartaz; organizagdo dos trabalhos pelos grupos, assim
como divisdo de tarefas e pesquisas extracurriculares. A terceira aula foi reservada a palestra
do artista José Maia, seguido de uma pequena sessdo de trabalho. Nesta os alunos puderam
representar em papel de formato A2, desenhos alusivos ao tema “H20” e partilhar algumas
ideias relativamente a linguagem visual, com o pintor. As duas aulas seguintes foram
inteiramente dedicadas a realizagdo dos trabalhos, onde os alunos puderam ensaiar as
diferentes ideias, partilhar informacdes recolhidas na escola, noutros locais que ndo o
ambiente escolar e redes sociais. Foi contemplada uma apresentacdo por grupo por forma a
serem recolhidas diferentes informagdes, através da critica dos colegas e professores, que
puderam ser ou ndo consideradas pelos grupos como forma de melhoria dos trabalhos. A
ultima aula, como se discutira mais a frente, foi dedicada a apresentagdo, discussido e
avaliagdo dos trabalhos, auto e heteroavaliacao dos alunos.

E conhecido que as artes tém sido um pouco relegadas para segundo plano, nas
inten¢des do ensino em geral, pelo seu cardcter subjetivista. De facto, esta visao tradicional ¢
errada, «...a experiéncia artistica é totalmente cognitiva e racional, e, como tal, envolve
aprendizagem e compreensao como qualquer matéria no curriculo» (Best, 1992, p. 7).

Na sequéncia do mencionado, os planos desenvolvidos tiverem em considera¢do as
tematicas com que os alunos mais se identificavam, adaptando-se assim as matérias de uma
forma légica. H4 uma grande diferenca entre o professor que atua na aula sabendo por que
razdo faz isto e aquilo, sabendo qual € o seu contributo para o desenvolvimento global do
aluno face ao progresso no conjunto das matérias, e aquele outro professor que, pura e

simplesmente, cumpre o seu programa (Zabalza, 1994).
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O plano de aula afeto a esta dindmica foi realizado com a preocupacao da possibilidade
dos alunos ndo se encontrarem familiarizados com a metodologia em causa, o que, a
confirmar-se, prejudicaria de forma significativa o normal decorrer das aulas. A mesma
preocupacgdo esteve presente na dindmica de grupos ou na correta percecao dos alunos
relativamente ao seu funcionamento. Desta forma, planeou-se para a mesma aula uma
apresentacdo multimédia, abordando a definicdo e objetivos do PBL, assim como a
importancia dos grupos de trabalho e fungao dos seus elementos.

Foi promovida ainda uma avaliagdo diagnostica no sentido de perceber se os
conhecimentos ou experiéncias anteriores dos alunos acerca do método de ensino baseado na
resolugdo de problemas. Os dados recolhidos foram fundamentais para preparar todos o
processo na sua fase inicial e como nenhum aluno tinha ouvido falar de tais métodos, pelo que
foi necessario planificar uma aula para explicar o processo, os métodos de avaliagdo e os
critérios associados.

Foi também informado o protocolo de critica (anexo 1), baseado na informacao do Buck
Institute for Education (BIE), (disponivel em www.bie.org), com o objetivo de regulamentar
as apresentacdes dos trabalhos a turma, numa tentativa de homogeneizar as condi¢des de
apresentacdo para todos os grupos, com implementacdo de regras e estabelecendo tempos.
Para além disso, a existéncia destas regras promoveram a qualidade das intervengdes, nao
deixando o desenrolar do debate a cargo dos alunos, mas antes, por um plano com indicagdes
claras com controlo dos tempos. O mesmo contemplou cinco minutos dedicados a
apresentacdo para incidir sobre os seguintes temas: Titulo do projeto; competéncias
desenvolvidas e formas de promogao.

Findo este processo, foram reservados dois minutos para questdes de clarificacdo curtas
por parte da audiéncia. A audiéncia dispunha de mais dois minutos para partilhar o que mais
gostou no projeto; aspetos a repensar e ideias para os proximos desenvolvimentos. Por fim os
apresentadores em dois minutos fariam uma reflexdo acerca das opinides proferidas pela
audiéncia, registando ou nao a mesmas para inclusdo nas seguintes fases do projeto. O tempo
total gasto no protocolo mediado pelo facilitador totalizou 11 minutos, para cada
apresentacao.

A reflexdo acerca dos trabalhos elaborados, com toda a importancia que este processo
desempenha como tem vindo a ser referido, foi promovida pelo preenchimento de uma ficha

dedicada onde os alunos puderam redigir comentéarios acerca deles mesmos e do projeto. A
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primeira questdo da ficha acerca da pergunta geradora teve o objetivo de verificar se os
alunos tinham presente o grande objetivo do trabalho, isto ¢, a resolu¢do da mesma.
Seguidamente e relativamente a aspetos individuais, os alunos foram convidados a refletir
acerca da coisa mais importante que aprenderam, o que fariam de forma diferente ¢ em que
partes do projeto desenvolveram melhor os seus esfor¢os. No que respeita a analise do projeto
foram comentadas as partes que mais gostaram e as partes menos interessantes, assim como o
que poderia o professor(a) alterar para que o projeto corresse melhor da proxima vez.

Os alunos foram assim convidados a iniciar os projetos, formando grupos de trabalho,
os quais obedeceriam as seguintes regras (adaptado de (Hung, Jonassen, & Liu, 2008):

a) A escolha dos elementos seria um processo livre sem a intervencao do professor.

b) O nimero maximo de elemento seria seis € 0 minimo trés.

c¢) Cada grupo tinha de eleger um representante com a fun¢do de organizar o trabalho,
acumulando a fun¢ao de porta-voz.

d) Os grupos formados nao poderiam ser alterados até final do projeto.

Relativamente a avaliacdo do entendimento de todo o processo envolvendo o PBL por
parte dos alunos, foi realizado um questionario de resposta aberta aos alunos (anexo 6) na fase
final da pratica pedagogica supervisionada. Mais uma vez tomou-se como ponto de partida
algumas ferramentas disponiveis no BIE, também numa légica de comparacao de resultados e
pelo facto destas ferramentas se encontrarem perfeitamente estabelecidas dentro da
comunidade que segue o PBL. Foram entdo colocadas as seguintes questdes, para os alunos
avaliarem numa escala de 0 a 3, o grau de compreensao relativamente aos assuntos expostos.
As questdes incluidas no inquérito sdo apresentadas de seguida:

1. Onde se encontra na tua compreensdo o PBL como uma estratégia de aprendizagem?

2. Onde se encontra na tua compreensao o papel do professor no PBL?

3. Onde se encontra na tua compreensao o papel do aluno no PBL?

4. Onde se encontra na tua compreensao o processo de avaliacdo no PBL?

5. Onde se encontra na tua compreensao os beneficios do PBL para os alunos?

6. Onde se encontra na tua compreensao os beneficios do PBL para os professores?

7. Onde se encontra na tua compreensdo o PBL como preparador dos alunos para os
desafios do séc. XXI?

Os resultados deste inquérito foram tratados e serdo discutidos mais a frente.
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4.3 Aquisicao de competéncias no PBL

Ao fazer-se uma pesquisa pelo termo competéncia, um primeiro significado ¢ atribuido
a esfera juridica, relacionando-se com a capacidade legal, atribuicdo ou poder. Um segundo
significado ¢ ligado diretamente com o conhecimento, através da qual € possivel a produgdo e
rececdo de mensagens, num sistema de signos. Por fim, pode ser definida como a aplicagao
dos saberes, experiéncias e aptiddes em situacdes novas ou habituais (Pacheco, 2011, pp. 43-
44). Segundo Le Boterf (2005), a competéncia ndo ¢ um conjunto de resultados observaveis
traduzido por um desempenho. Mas o desempenho pode ser uma manifestacio de uma
competéncia. Estd associada a uma ideia de a¢do, mas ndo se confina a ela, pois ao fazé-lo
estariamos a reduzir a no¢ao de competéncia a uma simples atividade. Esta também associada
a uma ideia de integracdo de conhecimentos, capacidades e atitudes. Nao se trata de seguir
uma ideia de somatorio de saberes (ou conhecimento), saber-fazer (ou capacidades) e saber
ser (ou atitudes), mas antes seguir uma perspetiva holistica da atividade intelectual. A
competéncia ndo pode ser identificada como um estado, em tem ou ndo um dado de
conhecimento, ¢ ou nao capaz de fazer isto ou aquilo.

Por isso, a competéncia ¢ definida ndo como um simples saber-fazer, mas como a
«...capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos» (Perrenoud, 2000, p.15). A
competéncia ndo € necessariamente o conhecimento ou a capacidade para fazer algo mas
antes a mobilizac¢do destas ultimas face a uma situagao a resolver.

A funcionalidade da competéncia reside, por conseguinte, na mobilizagcdo dos recursos
cognitivos, distanciando-se do comportamento traduzido pelo saber-fazer (Pacheco, 2011).

Poder-se-a dizer que a nog¢dao de competéncia usada em educacdo estd associada a um
processo consciente e refletido de ativagao de recursos para agir face a uma situagdo singular,
concreta ¢ nova para o aluno. Deste modo, ser competente ¢ agir com conformidade,
mobilizando recursos necessarios e adequados e perceber o resultado da sua agdo
relativamente a situagdo com que se confronta.

Com este trabalho reflexivo, espera-se contribuir, para o desenvolvimento de novas
competéncias, por parte dos discentes, permitindo assim, o atingir das metas propostas para a
disciplina de Educagdo Visual numa abordagem educativa menos comum, que privilegie a
autonomia dos alunos pelo desenvolvimento de projetos atingindo-se as metas preconizadas

no curriculo nacional.
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A competéncia deste modelo pode torna-se num vetor de mudanga se corresponder a
mudangas efetivas e substantivas nas praticas de decisdo curricular, tais como: relagdo com o
conhecimento, diferenciacdo pedagdgica, curriculo nacional, elaboracdo de programas,
planificagdo, metodologia e avaliacdo. Para isso, estas mudancas devem significar uma
alteracdo mais ampla no modo de pensar a organizagdo do trabalho (Legendre, 2008 apud
Pacheco, 2011).

A avaliagdo pedagogica de competéncias deve aferir a eficadcia do processo ensino-
aprendizagem, de que sdo agentes, no ambito mais restrito da sala de aula, alunos e
professores. Trata-se de um processo continuo e sistematico. Deve ter em conta os dominios:
cognitivo; psicomotor e soOcio afetivo, para ajuizar sobre o grau de aquisicdo das
competéncias de acordo com os objetivos gerais estabelecidos pela Lei, mas também nao
deve descurar as exigéncias pragmaticas impostas pelo sistema, designadamente no que
respeita ao ensino secunddrio cada vez mais competitivo em fun¢do do acesso ao ensino
superior.

Devem assim, ter-se em conta, os diversos saberes atualmente reconhecidos pela
Pedagogia como partes integrantes da formagao plena/educagao, na respetiva avaliagdo.

= O Saber/saber, associado ao dominio cognitivo.

= O Saber/fazer, associado ao dominio psicomotor.

= O Saber/ser/estar, associado ao dominio sécio afetivo.

E sabido que as pessoas ndo aprendem todas da mesma maneira. O professor sentir a
necessidade de praticar uma diferenciagdo pedagogica para ir de encontro as diferentes formas
de aprender dos seus alunos.

No sistema de ensino ha varios niveis de atuagdo, em alguns dos quais nos, professores,
ndo podemos intervir. A questdo correta serd entdo: o que € que nés podemos fazer ao nivel
do sistema em que nos situamos? (Barbosa & Alaiz, 1994, p. 1). A avaliagdo pode ser um
instrumento importante para responder a esta questao.

A avaliag¢do no PBL pode ser contemplada através da aferi¢do por médulos tematicos ou
avaliagdo de competéncias associadas a diferentes situagdes informais que tém como objetivo
observar o comportamento do estudante em determinada situagao.

O conhecimento adquirido na resolu¢do de um problema ¢ legitimado no final de cada
moédulo e deve ter como objetivo aferir se os alunos atingiram ou n3o os objetivos

preconizados para aquele tema em estudo (Santos, Salgado, Barreto, Martins, & Dores, 2010).
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Os instrumentos mais utilizados para a validacdo de competéncias sdo para além do
acompanhamento continuo e analise de sessdes de discussdo, a auto e heteroavaliagdao
(avaliagdo pelos pares) e os portfolios reflexivos (Pinheiro, 2008).

Em linha com o referido, durante o curso do programa, os dados afetos a avaliagdo
formativa foram registados numa grelha de observagdo (anexo 4) elaborada tomando como
referéncia as ferramentas didaticas disponibilizadas no BIE, onde se registaram os seguintes
parametros:

¢ Competéncias/conhecimentos: Aplicagdo das técnicas; Aplicagdo de conceitos e
Interesse.
* Atitudes e valores: Cumprimento de regras de higiene e seguranca; autonomia,
respeito pelos colegas; cooperacdo e assiduidade/pontualidade.
A escala adotada para o registo foi a seguinte: 1- Fraco; 2-Insatisfatorio; 3-Satisfatério; 4-

Bom; 5-Excelente.

4.4 Desenho do problema a aplicar

Como ja foi referido, o processo de implementacio do PBL foi realizado com a
observagao estreita do preconizado pelo BIE, através da obra PBL 101 Workbook (Solis &
Larmer, 2012; Hung, 2006). Os conteudos que os alunos abordaram nesta fase do ano letivo
foram previamente acordados com a docente da disciplina de Educagdo Visual,
nomeadamente: Design de comunicagdo (grafico, corporativo ou de identidade, embalagem,
editorial, publicidade, sinalética), em que esta associado também o conceito de signos visuais.

Também como referido pretendia-se que os alunos adquirissem competéncias ao nivel
da paginacdo de documentos, segundo as nog¢des implicitas no design de comunicagdo
(mensagem: informac¢ao, imagem, palavras, emissor, publico destino; arranjo grafico: tema,
slogan, texto, imagens, grelhas, enquadramento e margens).

Assim, formulou-se uma questdo geradora (problema) em que o trabalho desenvolvido
pelos grupos permitisse aos alunos adquirirem os conteudos anteriormente mencionados. Este
visou também direcionar os trabalhos para a divulgacdo de um evento que decorre anualmente
nas instalagdes escola, uma colheita de sangue realizada pelo Instituto Portugués de
Oncologia (IPO). Este evento introduziu uma componente de apresentacdo publica dos

trabalhos esperando-se que fossem alcangados niveis de responsabilizagdo e motivagao
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superiores assim como o cumprimento das atividades programadas no calendério anual, pelo
departamento de Expressdes. Considerando a informacdo acima descrita, foi formulada a
questao: “Porque razao se da sangue?”.

Foi entdo proposta a analise deste problema assim como a sua resolugdo, numa primeira
fase sob a forma de cartaz e posteriormente noutra forma a escolha de cada grupo. Estas
primeiras orientagdes, proprias da funcdo do facilitador no processo PBL, diretamente
relacionadas com o trabalho, pretenderam que os alunos elaborassem em concreto, um cartaz,
em linha com o preconizado pelo curriculo nacional.

Com a orientacdo da pesquisa pretendeu-se que os alunos procurassem dar resposta a
razdo pela qual se dd sangue e simultaneamente integrassem os conteudos previamente
selecionados pela pesquisa de subtemas necessarios a realizagdo dos projetos, segundo as
boas normas da arte, tais como: como apelar a dadiva de sangue; qual o publico-alvo; que
técnica de composi¢ao de cartazes melhor se adequa a situagdo e selecdo de informagdo a
utilizar no cartaz.

Pretendeu-se que os alunos ao desenvolverem um projeto em torno do problema
criassem meios publicitarios, sob forma de cartazes alusivos a importancia da dadiva de
sangue para posterior afixacdo, apelando ao mesmo tempo a dadiva de sangue. Para isso
foram criados grupos de trabalho, no sentido de favorecer uma aprendizagem colaborativa,
elemento essencial no PBL (Bell, 2010, p. 40). Também foi proposto aos alunos de forma
facultativa a partilha dos trabalhos nas redes sociais, respeitando os pressupostos do PBL, da
utilizagdo de novas tecnologias no ensino atual. Cada publicagdo teria apenas como
pressuposto a referéncia escrita ao contedo curricular em que as imagens se enquadravam. O
objetivo central desta atividade foi o de motivar e unir os alunos num projeto conjunto para
que alunos, colegas, professores e familiares pudessem comentar os trabalhos, conferindo um
grau de importancia aos mesmos. Por outro lado, a aprendizagem decorrida da identificacao
de imagens aos conteudos, foi cimentada de forma simples pelo envolvimento espontaneo dos
alunos nesta atividade.

Como referido, a partir do problema, foram organizadas as componentes centrais e de
processamento (3C3R). No que se refere as componentes centrais, os contetidos selecionados
e previamente planificados, nomeadamente: design de comunicacdo, mensagem e arranjo

grafico, seriam abordados pelos alunos, como resultado do “devir” da metodologia de
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trabalho que o PBL exige. O plano de trabalho assim como a orientacdo do professor nesta

etapa garantiu que os alunos ndo se desviassem dos temas/conteudos em estudo.

Os mesmos contetidos encontravam-se em linha com o curriculo nacional, esperando-se
assim que os alunos atingissem as metas propostas. A validade contextual do problema ¢
ajustada pelo facto de todos os alunos terem ja conhecimento do evento realizado nos anos
transatos. Desta forma ndo se colocou um tema totalmente desconhecido, ao ponto de desviar
o rumo das pesquisas logo a partida. Esta opcdo pretendeu que se aprofundassem
suficientemente as pesquisas por forma a permitir debates de ideias dentro dos grupos de
trabalho. A conexdo por sua vez, pretende garantir a aplicagdo dos contetidos em contextos
reconheciveis. Como atras justificado, a existéncia de conexdes no desenho de problemas
parece ser crucial para orientar os alunos a integrar as aprendizagens como um conhecimento
flexivel. Relativamente ao processamento, o tema ¢ abrangente o suficiente para permitir que
a pesquisa permita aos alunos procurarem respostas variadas embora orientadas (Hung, 2006).
A argumentacdo e a reflexdo, proprias do método de desenho de problemas 3C3R, serdo

processos abordados mais a frente.

4.5 O Processo de avaliacao

O processo de avaliagdo ¢ fundamental para determinar se as orientacdes relativas aos
processos de ensino estdo a ser tracadas por caminhos que conduzem a eficacia tanto dos
proprios processos, assim como a melhoria do ensino nos alunos. No caso particular do PBL ¢
necessario perceber o grau de envolvimento e esforco de cada aluno individualmente,
conjugando estes dados com o resultado global do trabalho desenvolvido pelo grupo.

Estudos recentes revelam que a introdu¢do de tarefas apontadas a avaliacdo,
previamente desenhados pelos tutores e devidamente informadas, permitem que o ambiente
de ensino em PBL seja mais orientado, resultando em melhores desempenhos académicos por
parte dos alunos. Inclusivamente ajudam os alunos a dirigirem as atividades da propria
aprendizagem (Gijbels, Watering, & Dochy, 2005).

Neste trabalho, o processo de avaliagcdo foi comunicado previamente aos alunos, assim
como a defini¢do dos critérios utilizados para avaliar os mesmos. Neste processo todos os
grupos foram visitados, durante o decurso das aulas por forma a registar parametros como:

aplicagdo de técnicas e conceitos; interesse; autonomia; respeito pelos colegas; cooperagao;
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assiduidade e pontualidade e cumprimento de regras de higiene e seguranga. .Os mesmos
aceitaram o processo de forma positiva, sem a expressdo de qualquer atitude relacionada com
constrangimento.

Foi notorio que, por um lado, e de forma coerente com todos os procedimentos
descritos, os alunos entenderam de forma clara o processo pelo qual iriam ser avaliados. Esta
estratégia foi positiva para o processo de ensino pois permitiu uma defini¢do de ideias por
parte dos alunos levando a uma localizagdo e gestdo de esforcos racional, permitindo a
existéncia de ligagdes logicas desde o inicio dos trabalhos até a sua conclusdo. Esta situagao
pode levar a conhecimentos e competéncias adquiridas de maior qualidade.

Por outro lado proporcionou que os alunos realizem uma reflexdo através do processo
de autoavaliagdo constante, acerca das suas prestagcdes. Por vezes, no ensino tradicional os
alunos nio entendem de que forma eram avaliados. Isto conduz a uma confusdo geral no seu
entendimento acerca dos processos de avaliagdo, estudo e producdo de trabalhos, nao
contribuindo de forma positiva para o encadeamento logico de ideias. Pode ainda conduzir os
alunos a esforcos produzidos sem a orientacdo necessaria a gestdio do tempo e
consecutivamente ao sucesso escolar.

Durante a apresentacdo dos progressos obtidos a turma, também se avaliou o
desempenho de cada um dos elementos dos grupos, com base no protocolo de critica
previamente estabelecido e que preconizava um tempo de apresentagao idéntico para cada um.
O desempenho na apresentagdo, assim como as respostas colocadas pelo tutor e pelos
restantes colegas que constituiam a plateia, permitiram denotar o grau de conhecimentos dos
mesmos assim como o esfor¢o pessoal dedicado ao projeto. Foi fornecida uma ficha aos
estudantes da plateia para facilitar o desenvolvimento da capacidade critica (anexo 2). Na
plateia foram registadas as intervencdes com referéncia a aspetos menos positivos ou entao
propostas de melhoria. A nota final dos alunos foi posteriormente discutida em reunido com a
professora destacada como orientadora cooperante, realizando-se alguns ajustes pertinentes
para posterior lancamento em pauta. Foi também referido neste trabalho a colocacdo de
imagens dos trabalhos nas diferentes fases do desenvolvimento em redes sociais, de forma
facultativa. Foi reservada uma parte de cada aula para analisar as publicagdes efetuadas. Os
alunos tiveram a oportunidade de apresentar de forma sumaria as publicagdes efetuadas,

sendo esta prestacdo também alvo de registo na grelha de observagao.
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No final de cada aula, a grelha de observagdo era exposta para que os alunos pudessem
verificar as suas prestagdes individuais e em grupo. Esta situacdo levou a que alguns
estudantes, com avaliagcdes aquém do esperado, pudessem tomar consciéncia das mesmas
numa fase que possibilitasse ainda melhorar o desempenho. Isto pode levar a que os alunos
apresentam de uma forma geral melhores resultados no final dos periodos e consecutivamente
no final do ano letivo.

O papel do professor pareceu-nos mais complexo pois implicava ser capaz de
avaliar/filtrar as informacdes distintas validas das informagdes distintas invalidas ou que
saltam as balizas dos contetidos que se pretendem que sejam adquiridos pelos mesmos. Era
também importante ter sempre presente que diferentes visdes compdem o mundo ¢ a riqueza
do conhecimento esta centrada neste fenomeno. E possivel que esta faculdade de orientar seja
mais eficaz quando maior a experiéncia do professor. O que muitas vezes se assiste ¢ a um
banalizar da profissdo docente associada a aspetos politicos e econdomicos, que colocam os
aspetos econdmicos acima de outros que deveriam ser mais importantes como a qualidade e
exceléncia no ensino. Isto pode causar graus de desmotivacdo nos proprios docentes que
incompatibilizam que a experiéncia que deveria servir de arma de conhecimento e orientacao

seja uma muleta para o decorrer do ensino nos moldes tradicionais.

Aparte da avaliagdo do processo e dos produtos da aprendizagem, baseada
essencialmente da observacdo e reflexdo do docente, foi feito um inquérito (anexo 6) para
avaliar a percecdo dos alunos acerca deste método e a sua visdo geral de todo o processo. Os
resultados acerca do entendimento de todo o processo PBL na fase final da pratica letiva

supervisionada sdo apresentados de seguida. Recorde-se apenas as questdes em estudo:

1-Como classificas o PBL como uma estratégia de aprendizagem?
2. Como classificas o papel do professor no PBL?

3. Como classificas o papel do aluno no PBL?

4. Como classificas o processo de avaliagdo no PBL?

5. Como classificas os beneficios do PBL para os alunos?

6. Como classificas os beneficios do PBL para os professores?

7. Como classificas o PBL como preparador dos alunos para os desafios do séc. XXI?
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5. Apresentacio e discussiao de resultados

O presente ponto sera divido em duas partes. Numa primeira fase serdo apresentados os
resultados da experiéncia do professor estagiario, relativamente aos pontos abaixo
mencionados. Numa segunda fase serdo discutidos os mesmos resultados, numa tentativa de
facilitar a compreensao dos campos em analise. Estes serdo organizados, quer na apresentagao

quer na discussdo de resultados, da forma que a seguir se enumera:

1. Planificagdo das aulas: onde serdo abordadas as atividades, em fungdo
dos conhecimentos da turma.

2. Grupos de trabalho: em que se abordard a formacdo dos mesmos,
comportamentos individuais dos elementos e funcionamento ao longo do
tempo.

3. Palestra pelo pintor Jos¢ Maia: onde se tentard expor e discutir os
contributos desta atividade, enquadrados no projeto proposto para a
implementagdo do PBL, nomeadamente, explicagdo do processo criativo
e da linguagem visual.

4. O processo de avaliacdo: este sera abordado no sentido de analisar a
implementagdo do PBL em si, o seu reflexo nos comportamentos dos
alunos e na qualidade dos trabalhos desenvolvidos. De forma igualmente
importante, serdo apresentados e discutidos dados relativos a avaliacdo
do processo por parte dos alunos, mediante o questionario apresentado

atras.

No que concerne ao primeiro ponto, apresenta-se de seguida os resultados da
planificagdo das aulas. Do ponto de vista do professor, a autoaprendizagem pela revisdo da
literatura permitiu uma consciencializagdo para o novo método, para a sala de aula enquanto
espaco diferente e para uma reflexdo acerca dos papéis a desempenhar. Estes elementos
resultam numa necessidade de planificar as aulas de forma distinta, ndo numa perspetiva

diretiva de apresentacdo de conteidos mas valorizando a criagdo de contextos de
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aprendizagem, fomentando a descoberta e a resolu¢ao de problemas pelos alunos. Do ponto
de vista dos alunos, a planificagdo de uma aula dedicada a explicagdo do PBL revelou-se
fundamental para garantir o seu entendimento, contextualizagdo e motiva¢do dos mesmos
para este processo, cuja aplicagdo implica a adaptagdo a mudangas nos métodos de trabalho e
no papel do aluno.

Relativamente ao ponto dois, foi notdéria alguma inseguranga dos alunos, quando
desafiados para a formagdo de grupos, de acordo com os principios do PBL, antes referidos.
Os alunos ndo se mostraram convictos das escolhas que tinham feito, percebido pela demora
na formacao de grupos e pela tentativa de substitui¢do de alguns elementos. O ultimo grupo
foi constituido por alunos que até ao momento, ndo tinham decidido com que colegas
pretendiam trabalhar. Eventualmente, o resultado pode decorrer de uma falta de pratica de
criacdao de grupos e autorregulagdo da turma. Pelo que, talvez fosse pertinente a utilizacdo de
estratégias mais diretivas, nestas fases de transicdo que facilitassem esta organizagao.
Contudo, um dos propositos deste procedimento foi precisamente o de responsabilizar de
forma mais incisiva os mesmos para que todo o trabalho desenvolvido se transformasse em
aprendizagens mais efetivas.

A fase seguinte consistiu em propor aos grupos de trabalho que recolhessem o maximo
de informagdo, nos tempos livres ou em casa, sobre o assunto, lancado pelo problema.
Inicialmente, observou-se que os alunos mantiveram alguma resisténcia quando lhes foi
pedida uma tarefa extracurricular. Nas aulas seguintes verificou-se que na maioria dos grupos
de trabalho, nem todos os elementos tinham colaborado na pesquisa proposta. Foram poucos
os alunos que decidiram trabalhar em conjunto, fora do local e horario normal de
funcionamento escolar. Houve assim uma dificuldade acrescida na elaboragdo de hipoteses
para a resolugdo do trabalho, pois nem todos os alunos adquiriram o nivel de informagao por
pesquisa aceitavel, que lhes permitisse a colaboracdo no grupo. Verificou-se, no entanto, que
os alunos que cumpriram o pré-requisito de pesquisa, iniciaram os trabalhos apoiando os
colegas menos preparados, para que o grupo se mantivesse ao nivel dos restantes.

Houve ainda assim um caso mais complexo. Um dos elementos, num grupo, teve
grandes dificuldades de integracdo devido a um comportamento algo intransigente. No
entender deste estudante apenas as suas ideias deveriam prevalecer ou gerar resultados
positivos. Os restantes elementos do grupo ndo corroboraram com a situagdo e tentavam

impor também outras ideias. Nesta fase, o grupo perdeu a nog¢do, ou ndo assumiu a
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importancia do processo de geracdo de hipdteses como instrumento de criatividade,
imaginacdo e aprendizagem. O elemento em questdo mais tardiamente decidiu colaborar de
forma mais democratica com o seu grupo de trabalho sob pena da sua nota individual ficar
penalizada, por responsabilidade propria. A medida que o projeto ia ganhando forma, assistiu-
se a uma inversdo de comportamento, eventualmente pela qualidade do trabalho executado
que funcionou como elemento motivador.

Com o decorrer do tempo verificou-se um aumento do grau de envolvimento dos alunos
no grupo de trabalho. A maioria dos alunos organizaram reunides durante o fim-de-semana,
para que pudessem dedicar mais tempo aos seus projetos, inclusivamente alguns tinham
envolvido os encarregados de educagdo ou outros familiares no projeto.

Um dos designios do PBL passa por trazer para a aula, os proprios autores dos
contetidos. Existem trés implicacdes fundamentais que devem ser salientadas relativamente a
transmissdo dos conteudos, por especialistas.

A primeira ¢ relativa ao professor, que de forma inconsciente passa uma mensagem que
pode ndo corresponder exatamente ao que o seu criador pretendeu que fosse divulgado. Desta
forma, pode correr-se o risco de informar de forma superficial os conteudos em causa ou, no
limite, cometer erros de analise que, depois de transmitidos aos alunos, podem distorcer de
forma invaridvel futuras andlises de contetidos semelhantes. Esta situagdo ¢ especialmente
perigosa por se estar a tratar de um desvio a interpretacdo. Os desvios de interpretagdo, e
entenda-se o termo “desvio” como uma andlise efetuada de forma consideravelmente
diferente a andlise entendida como real, poderdo conduzir a distor¢des de interpretagdo que
poderdo eventualmente ter implicagdes futuras. Isto pode, de facto, ser minimizado por
tutores altamente especializados nos contetidos ministrados no momento, pois as hipoteses de
existirem estes “desvios” podem ser claramente minimizados. Tome-se, por exemplo, o caso
de um professor de Lingua Portuguesa a lecionar Expressdo Plastica nas denominadas
atividades de enriquecimento curricular (AEC), em vigor no ensino basico. Pode estar a
correr-se o risco de perverter de forma séria o ensino das artes assim como todos os
significados, cddigos, signos, em idades consideradas criticas no que respeita ao proprio
desenvolvimento cognitivo da crianga por meio da arte, sendo parte fundamental para o
denominado desenvolvimento integral do individuo.

A segunda, sempre que possivel, esta associada a apresentacdo dos contetidos, ou da

obra por parte do seu autor, permitindo percegdes de determinados aspetos que ndo podem ser
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compreendidos através da observacdo visual ou leitura, tornando-se este aspeto interessante
quer para os alunos, quer para os professores. Por um lado, os alunos presentes numa sessiao
de tutoria por parte de um autor podem experienciar aspetos de elevada importancia,
transmitidos de forma legitima por quem os desenvolveu. Para além disso, podem colocar
questdes acerca de aspetos menos compreendidos. O professor de algum modo ird também
adquirir aspetos que s6 na presenca do autor podem ser esclarecidos. Ressalva-se que esta
estratégia esta longe de se tornar frequente, e por vezes, ¢ bloqueada por fatores da propria
organizac¢do escolar ou entdo do foro proximal ou financeiro.

A terceira relaciona-se com o nivel de motiva¢ao gerado pela tipologia das aulas, que
permite um nivel de atencdo e predisposi¢do para a aquisi¢do de informagdo superiores,
refletindo os pressupostos do PBL, a existéncia de aulas diferenciadas, sem prejuizo para o
cumprimento do objetivo primordial: a efetiva aprendizagem por parte dos alunos.

Nesta linha, e passando ao ponto trés, foi convidado um pintor local a lecionar uma aula
acerca da sua obra. A aula inseriu-se na unidade de trabalho “signos visuais - o poder das
imagens e a imagem publicitaria” tendo como objetivos sensibilizar os alunos para o poder
das imagens na arte e desenvolver competéncias de analise de mensagens transmitidas por
imagens. Para o desenvolvimento desta aula, foi essencial que os alunos tivessem adquirido,
em aulas anteriores, conceitos sobre reconhecimento e defini¢do de signos visuais. A palestra
foi iniciada pelo pintor José Maia, natural de Sto. Tirso, com 25 anos de carreira, como artista
de arte contempordnea. As suas obras tiveram grande influéncia decorrente da sua
permanéncia em Inglaterra onde fez uma pés-graduacdo em pintura, na St. Martins School of
Art, em Londres. Os alunos puderam visualizar algumas destas obras e perceber ndo so as
técnicas utilizadas, como as cargas simbdlicas e as mensagens que o autor pretendeu colocar
nas mesmas para expor o seu ponto de vista, e também a interpretagao de imagens e arte.

Na referida aula, o autor aproveitou para falar da sua grande influéncia ao nivel das suas
pinturas, o tema “H20”. Os estudantes mostraram-se muito entusiasmados e no final
colocaram questdes, como pretendido relativamente aos aspetos menos esclarecidos.

Por um lado, os alunos puderam cimentar alguns dos contetidos j& ministrados e, por
outro, levar a que estes compreendessem que o poder das imagens, largamente utilizado na
publicidade, ¢ uma das ferramentas mais importantes na arte.

O tema: “O poder das imagens” foi mote para uma reflexdo conjunta, entre o palestrante

e os alunos. Para José Maia, as imagens sdo uma forma de linguagem imediata e universal, e,
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por isso, poderosas ao nivel comunicacional. Ao invés das obras literarias que “...perdem
parte do seu valor na traducdo para outras linguas” uma imagem conserva a sua carga
simbolica, onde quer que se encontre.

O processo criativo também mereceu um apontamento, para José Maia, referindo que
ndo se trata exclusivamente de inspiracdo. Um artista deve possuir um vasto conhecimento
cultural, dependente de estudos prévios, para deste modo interpretar e relacionar realidades,
para depois as transmitir numa tela. O tema “H20”, tem sido muito focado nos trabalhos do
artista, pela importancia que a dgua tem na vida, “...muito de nos, ¢ agua” (Maia, 2013).

J& na parte final, foram mostradas aos alunos mais duas obras. As mesmas, tipicamente
pos-modernistas, retratam rostos. Entre o observador e os rostos, o autor colocou cédigos de
barras, que segundo ele simbolizam tanto as identidades dos retratados, como a era atual.

Foi proposto aos alunos a elaboracdo de um desenho em formato A2, utilizando o
carvao, sob o tema H20, para resolugdo em grupos de trabalho. Esta atividade foi elaborada
com o intuito de familiarizar os alunos com as metodologias que futuramente iriam ser
colocadas em pratica e passiveis de avaliagdo continua. A avaliagdo que se fez desta
atividade, com carater informal, permitiu perceber maior envolvimento, nivel de satisfagdo e
recetividade face a métodos distintos dos habituais.

No que respeita a avaliagdo, ponto quatro, e como ja referido, todos os grupos foram
visitados, durante o decurso das aulas por forma a registar os parametros supra mencionados.
Toda a turma aceitou o processo de forma positiva, sem a expressdo de qualquer atitude
relacionada com constrangimento. Foi verificado contudo um aumento do empenho dos
alunos para atingirem a maior classificacao possivel nos parametros avaliados.

Os resultados das respostas foram tratados, por forma a conseguir-se uma identificagao

visual comparativa, que facilite a analise e discussao, representados no grafico 1.
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Avaliacao do PBL pelos alunos
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Grafico 1 — Resultados das respostas da avaliacio do PBL por parte dos alunos.

Tabela 1 — Identificacdo das questdes e classificacoes, referente ao grafico 1.

Questodes Classificagoes a atribuidas pelos alunos

1 - Como classificas o PBL como estratégia de aprendizagem?
2 - Como classificas o papel do professor no PBL?
3 - Como classificas o papel do aluno no PBL? 0- Néo compreendi
4 - Como classificas o processo de avaliagdo no PBL? L Compreend! pouco

o L. 2 - Compreendi bem
5 -Como classificas os beneficios do PBL para os alunos? 3 - Compreendi totalmente
6 - Como classificas os beneficios do PBL para os professores?
7 - Como classificas o PBL como preparador dos alunos para os desafios do séc. XXI?

Passando agora para a discussdo dos pontos acima apresentados, relativamente a
planificagdo das atividades, ponto um. Observou-se que as atividades planificadas em funcao
da informagdo recolhida na caracterizacdo da turma, indo de encontro as expectativas
pessoais, permitiram um envolvimento dos estudantes durante as aulas. Esta informagdo ¢
sustentada pelos relatos que foram sendo proferidos, de forma informal pelos alunos, ao longo
das aulas. Para além de evidenciarem apreco pelo método de lecionagdo em curso,
classificaram as aulas de uma forma geral, atrativas, de acordo com Tavares et al. (2006). Por
este motivo, a dindmica imposta pelos grupos de trabalho foi muito positiva, quer ao nivel do

envolvimento nos projetos, quer a nivel do progresso dos trabalhos.
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Relativamente ao ponto dois, um dos aspetos mais estudados nas intervengdes que
utilizam este método é o comportamento e dindmicas dos grupos de trabalho. O sentido de
colaborac¢do ¢ um dos principais alvos do PBL. Contudo a dinamica de grupos pode revelar-se
menos efetiva pelo facto de alguns elementos ndo contribuirem de forma tdo empenhada.
Estudos referem que quando as criangas trabalham em colaboracdo, ha uma expetativa de que
cada um contribua de forma equitativa para o projeto. Existe assim uma “autorregulacao”
dentro do proprio grupo de trabalho no sentido de impor maior colaboracdo aos alunos menos
empenhados, no sentido de manter essa colaboragdo entre pares no futuro (Bell, 2010).

Por outro lado, a experiéncia resultante do eventual mau funcionamento de um grupo,
também ¢ elemento de observagdo e avaliagdo relevante neste estudo na medida em que pode
ser observado se as teorias de grupos, ao nivel da “autorregula¢io”, se verificam. E natural
que durante o funcionamento em grupo se observem fendémenos de lideranga, conflitos ou
subgrupos, no entanto, para bem do conjunto ¢ também natural que o grupo chegue a um
compromisso que garanta pelo menos o seu funcionamento, j& que estdo em causa interesses
conjuntos. Esta experiéncia permite também aos alunos que identifiquem afinidades ou
repulsdes, aparecendo como um dos espagos privilegiados da mudanca pessoal e da
maturagdo afetiva e social (Ardoino, 1977).

Claramente que o facto de os grupos serem considerados sistemas complexos, pela sua
propria génese, isto €, poderem ser constituidos por uma variedade de elementos, cada um
com as suas particularidades e modos de ver o mundo, como ja mencionado, compreende uma
multidimensionalidade. Neste sentido, a realidade ndo pode ser caracterizada por uma
transparéncia, mas antes algo que pode ser construido, desconstruido e reconstruido, isto ¢, a
natureza dos elementos que constituem grupos ao ser diferenciada leva necessariamente a que
os grupos sejam marcados também pela imprevisibilidade. Outra situacdo que deve ser
tomada em consideracdio ¢ que um grupo mantém as suas caracteristicas ao nivel
macroscopico unicas para um dado conjunto de pessoas ou seja, se este € constituido por um
dado numero de individuos, o grupo apresenta caracteristicas Unicas apenas neste
agrupamento. Basta que haja a substitui¢do de um dos elementos, para que inevitavelmente as
caracteristicas gerais do grupo irdo também sofrer alteragdes (Ardoino, 1977).

Discutindo agora o facto dos alunos revelarem alguma resisténcia para elaborar
trabalhos fora do horario normal escolar pode ser entendida como uma certa formatagao

cultural ja integrada nos alunos. Possivelmente, a falta de envolvimento nas estratégias de
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lecionagdo relativamente aos ambientes fora do contexto escolar e a forma como as matérias
sdo debitadas para os alunos as absorvam, ndo s3o aspetos atrativos, levando a um
distanciamento dos mesmos sempre que possivel. O aluno pode ser conduzido a alcangar
objetivos que serdo sempre de curto prazo. Se ndo tiver projeto de vida, a captacdo de
informagdo nao ¢ eficaz nem de longo prazo. Para existir comunicagdo € necessario que o
recetor esteja disposto a receber a mensagem, pelo sentido da implicagdo, interpretagdo ou
interpolagdo (Fadigas, 2002).

Relativamente a dinamica do grupo os estudantes menos esforcados compreenderam
que todo o grupo ficaria penalizado se mantivessem uma atitude passiva. Os proprios colegas
de grupo de alguma forma induziram algum grau de pressdo nestes elementos. Assistiu-se a
uma “autorregulacao” dos grupos.

Todos os alunos desejam o sucesso e querem fazer parte dele quando para isso basta um
pequeno esforco pessoal. Aparentemente este estudante ndo conseguiu assumir o peso da
responsabilidade individual. Quando a responsabilidade ¢ distribuida por todos os elementos
de um grupo, ¢ possivel que cada individualidade sinta mais seguranga e protecao,
repercutindo-se tais sentimentos nos comportamentos.

A escola atual deve envolver a comunidade nos seus projetos (Blythe & Gardner, 1990)
para que estas estratégias sejam cimentadas culturalmente, facilitando também aos alunos o
processo de acolhimento destes novos ideais pedagdgicos.

Passando agora para o ponto trés, convite a um artista local para realizar uma palestra e
sessao de trabalho. Esta atividade teve grande importancia com instrumento inspirador para a
realizacdo dos cartazes. Estes, como meio de comunicagdo que sdo, devem ter o poder de
informar, divulgar ou apelar para um tema previamente definido. Para o tema de estudo dos
alunos, de carater social, esperou-se que os cartazes desencadeassem uma campanha
humanitaria. O facto dos alunos entenderem de forma mais profunda a semiotica associada ao
cartaz, pela perspetiva de um especialista em artes visuais, possibilitou a interioriza¢do de
uma das partes mais importantes para a sua elaboragdo, a significagdo de imagens. Esta por
sua vez, se bem aplicada tem um impacto direto sobre o poder mobilizador do cartaz.
Puderam também ouvir algumas questdes acerca do processo criativo, de que depende um

bom cartaz.
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Foram ainda tecidas algumas consideragdes acerca do tema pintura, que apesar de nao
terem importancia fundamental para o objetivo final dos trabalhos, foram relatadas, devido a
relevancia ao nivel da reflexao artistica.

José Maia comegou por fazer um enquadramento de algumas formas de expressdo
artistica relacionando-as com a perce¢do. A pintura, como forma de expressdo artistica foi
destacada por traduzir em cddigos visuais, aspetos do foro ambiental, cultural, sentimental,
historicos ou mesmo metafisicos. Por este motivo ¢ que a fotografia ndo substitui a pintura,
assim como o cinema nao ditou o fim do teatro, mas antes o libertou. A fotografia reproduz,
enquanto a pintura “sublinha” a realidade, marcando uma era. José Maia referiu também que
considera ser uma responsabilidade dos artistas, assimilar, melhorar e transmitir a arte as
geracdes futuras. Por vezes, atribuir um valor monetdrio a uma obra ¢ um processo
desprovido de sentido. Jos¢ Maia referiu na sequéncia deste tema que a ditadura do
capitalismo, veio distorcer valores, especialmente na arte.

No que respeita a sessdo de trabalho, foi interessante verificar, relativamente aos
desenhos expressos pelos alunos, a diversidade de interpretagdes dos diferentes grupos de
trabalho e o caracter transdisciplinar que estas iniciativas podem gerar, projetando a escola
para outros ambitos.

Neste estudo ¢ também dada importancia a apresentagdo e discussdo dos trabalhos com
os restantes colegas, gerando ideias, diferentes pontos de vista e reflexdes um pouco mais
profundas por parte dos alunos. Durante a elaborag@o dos trabalhos, todos os grupos tiveram a
oportunidade de apresentar os seus trabalhos e explicitar aos restantes colegas a mensagem
expressa. Em forma de debate foi determinado um espago temporal de aula para que a turma
pudesse colocar questdes ao grupo apresentador, colocando questdes acerca da compreensido
da obra, indicando ideias de concec¢do e avaliando os trabalhos. Como tem sido referido é
extremamente importante que os alunos por um lado desenvolvam trabalhos em grupo,
partilhando diferentes ideias e chegando a entendimentos acerca da ideia final. Todo este
processo permite que os mesmos adquiram competéncias ao nivel da criatividade, trabalho em
grupo, aprendam com o conjunto de ideias gerado pelo grupo. O nivel de responsabilizagao
destas iniciativas leva a que os trabalhos sejam encarados de forma mais séria e o
conhecimento adquirido ¢ mantido por mais tempo. O facto de existir um debate que coloca
em discussdo temas entre o grupo apresentador e a restante turma, permite a plateia analisar

de forma critica os outros trabalhos, sugerindo ainda proposta de melhoria. Um dos momentos
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altos da referida aula foi a interveng¢do do autor acerca dos trabalhos efetuados pelos alunos.
Os tultimos puderam registar as informagdes expressas pelo artista, contrastando com as
interpretagdes proprias. Este momento permitiu ambiente a reflexdo, integrante do processo
3C3R, assim como nas restantes aulas afetas a implementag¢ao deste método.

Por ultimo sera discutida a avaliagdo nos seus diferentes dominios (ponto quatro). Um
dos problemas que se assiste na tipologia de avaliacdo propria do ensino tradicional € a de que
os alunos s6 conhecem os resultados no final dos mddulos teméticos ou periodos de trabalho,
podendo apenas acertar condutas de atuacdo no sentido da melhoria, nos periodos seguintes.
O resultado global desta estratégia pode ser muito prejudicial pois ndo incute uma
responsabiliza¢do continua do aluno, fundamental nestas idades. Como os dados acerca das
suas prestacdes ndo se encontram presentes, os alunos tendem a relaxar relativamente ao seu
desempenho académico o que pode resultar em classificagcdes de uma geral menos positivas.

Outra questao importante advém do facto do professor ao acompanhar cada grupo de
trabalho entrar num processo de avaliacdo dindmico. Numa visdo global avalia o grau de
desvio dos grupos relativamente aos conteudos planificados e caso este desvio se revele
excessivo, encaminha o decorrer do trabalho num sentido que permita aos alunos voltarem a
esmiugar os conteudos pretendidos. Considera-se o processo dindmico pelo facto de ser
bilateral e constantemente renovado. A sua caracteristica de bilateralidade advém do facto de
ndo apenas se considerar o professor como entidade avaliadora mas também avaliada. Os
alunos irdo corresponder positivamente, quer ao nivel das aprendizagens adquiridas quer ao
nivel pessoal e individual, se o professor for um bom orientador. Caso assim nao se verifique
¢ possivel que todo o processo de ensino-aprendizagem assim como as motivagdes internas
dos alunos sejam defraudados. Torna-se evidente que desta forma o processo de ensino
baseado em problemas ndo terd o sucesso esperado. Ainda assim, ha um aspeto muito positivo
que pode ser aproveitado pelo professor como elemento de reflexdo. E extremamente
importante que este detenha as competéncias necessarias que lhe permita analisar o seu
percurso ¢ o seu desempenho por forma a melhorar e adaptar toda a estratégia de
aprendizagem, caso seja necessario. Existe atualmente uma ferramenta on-/ine com grande
potencial, o projeto SCENE (Dias, Bastos, Correnti & Mergendoller, in press), de
“Aprendizagem ao longo da Vida” especialmente direcionada para a formagdo em novas
tecnologias e metodologias de ensino, para professores, formadores e até diretores (disponivel

em www.sceneproject.eu).
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A renovagdo da avaliagdo entra nesta fase em execucdo, pois mais que uma avaliagdo
pessoal, trata-se de uma avaliagdo de todo o processo com todas as complexidades que isso
possa comportar. Neste contexto ha claramente um elemento central que € o professor como

peca fundamental para que o processo de PBL implementado seja bem-sucedido.

Nao obstante, um aspeto que podera suscitar discussao e até de algum modo colocar em
causa alguns dos pressupostos do PBL como seja a subjetividade. Poder-se-a questionar mas
em que medida podemos considerar que determinado grupo de trabalho ndo estad a
desenvolver o trabalho no rumo certo ou ainda que grau de desvio aos conteudos pré-
determinados podem ser admitidos. Esta ¢ uma questdo que poderd ndo ter uma resposta
definida, como tantas outras questdes que podem ser levantadas quando se analisa o ensino
tradicional. Conforme ja foi referenciado neste trabalho, pode-se estar perante uma questao da
esfera do pluralismo defendido por Goodman (1995). Os trabalhos sdo elaborados com
proveniéncias de conhecimento diferentes, e isso ndo faz com que determinado conhecimento
seja mais valido do que outro, mas também nenhum pode ser considerado como

inquestionavel.

Este efeito pode ser considerado positivo na medida em que o resultado do trabalho
produzido pelos estudantes terd um caracter multicultural e multidimensional em virtude da
contribuicdo de cada elemento do grupo, que sera sempre distinta dos restantes colegas. Desta
forma poder-se-a chegar a um resultado final compreendido por todos, mas mais importante
do que isto serd a aprendizagem que os alunos poderao obter com esta experiéncia. Estes para
além de contribuirem com as suas ideias, terdo acesso a diferentes visdes acerca do mesmo
assunto. A interpretacio estd fortemente influenciada pelas experiéncias prévias de cada um,
expressas por qualquer forma de comunicacdo em especial o desenho. Esta situagdo podera
ser muito importante para um desenvolvimento cognitivo mais completo alargando os
horizontes e/ou o espectro de observagdo do mundo, estes ajudam a dirigir o comportamento e

adaptar o individuo as diferentes situacdes (Barison, 1999).

Outra questdo pertinente prende-se com o facto dos processos, apesar de bem
documentados e informados aos alunos, ndo permitem conhecer com toda a certeza o
verdadeiro valor de cada um no grupo de trabalho. A verdade é que também nos métodos de
avaliagdo convencionais que resumem um periodo de trabalho a instrumentos de avaliacao de

curta dura¢do, podem nao refletir o real valor do aluno, ou porque algo ndo correu como
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esperado na resolugdo do instrumento de avaliagdo, pela existéncia da transferéncia de
informagdo de forma ndo permitida ou pelo incorreto enquadramento do instrumento de
avalia¢do ao aluno. Isto significa que cada aluno tem uma personalidade tUnica, e estratégias
de avaliagdo globais ndo tomam em consideragdo tais consideragdes que podem influenciar a
classificagdo final.

No método PBL existe pelo menos a certeza de um acompanhamento constante de cada
grupo de trabalho, que permite conhecer com um grau de certeza consideravel o valor de cada
elemento num grupo, produzindo assim avaliagdes mais justas e adequadas aprendizagem de
cada aluno.

A imaginacao ¢ uma faculdade que pode ser potenciada também gracas a metodologia
de funcionamento do PBL. Quando um aluno se depara com uma situacdo nova,
representando graficamente algo, parte desta representagio tem origem na imaginagio. E
condi¢do necessaria para que tal aconteca que os alunos possam manipular objetos, para
formar representagdes parciais e depois compara-las a representagdes anteriores, organiza-las
para assim formar representagdes completas. Torna-se fundamental o trabalhar de situagdes
de visualizagdo e representagdo grafica desde a infancia para elevar os niveis até a fase da
adolescéncia e que ao aluno sejam fornecidas oportunidades para manipular objetos (Barison,

1999).

Relativamente a avaliagdo deste método por parte dos alunos, pode verificar-se que de
uma forma geral, compreenderam o processo de funcionamento do PBL. Esta conclusdo ¢é
sustentada pela frequéncia de respostas a revelarem uma “Compreensdo total”, a preto no
grafico 1.

Uma das questoes que nao deixa de ser curiosa, pelo facto de alguns estudos apontarem
no sentido da davida (Ribeiro & Mizukami, 2004) , ¢ a compreensdo do papel do professor
por parte dos alunos. Neste ponto 16 alunos classificaram com “Compreendi totalmente” o
papel do professor como futor ou facilitador. Também na mesma linha entenderam que o
PBL pode trazer beneficios aos alunos, como verificado pelos resultados da questdo nimero
cinco: “Como classificas os beneficios do PBL para os alunos?”.

Uma questdo que reuniu consenso por parte dos alunos, devido a inexisténcia de
classificagdes “Nao compreendi” e “Compreendi pouco” foi a compreensdao “..[d]Jo PBL
como estratégia de aprendizagem?”, questdo numero um. Os estudantes entenderam

claramente que este processo pode ser uma mais-valia para o ensino. Este resultado pode
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também denotar algum cansago e necessidade de mudangas por parte dos alunos pelos
métodos ditos tradicionais (Gibson, 2002; Lam, 2009) .

13

Relativamente a compreensdo do PBL como “...preparador para os desafios do séc.
XXI”, quatro alunos responderam com a classificacdo “Nao compreendi”. Isto pode significar
que estes alunos ndo compreenderam perfeitamente o conteudo da questdo em causa, a prova
do seu desvio foi que 16 alunos classificaram a mesma questio com “Compreendi
totalmente”, sustentando com maior forga a esta conclusdo. Isto leva a crer que de uma forma
geral foi compreendido pelos alunos que o PBL ¢ um método que os prepara com melhores
competéncias os desafios da atualidade.

A questdo nuimero quatro “Como classificas o processo de avaliagdo no PBL?” foi
aquela onde se verificou a maior quantidade de classificagdes “Compreendi pouco”, com oito
alunos a n3o compreenderam perfeitamente o processo de avaliagio no PBL, tal como
evidencia Zanolli (2002). Trata-se de uma das questdes mais controversas mesmo no ensino
tradicional. Este facto pode ser explicado pelo curto tempo de aplicagdo do PBL associado ao

facto dos alunos ndo terem ouvido falar do método anteriormente e pelos mesmos estarem

formatados durante anos com processos de avaliacdo distintos.
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5 Conclusao

Neste trabalho foi descrita a implementagdo do PBL na disciplina de Educagdo Visual
do oitavo ano de escolaridade. Foi experienciado um dos pressupostos fundamentais da
disciplina de seminario, ministrada no MEAV, o de conferir capacidades de andlises aos
professores estagidrios, para que entendam de forma profunda todo o processo que envolve o
ensino.

Foram também descritos desenvolvimentos do curriculo em contexto de PBL, assim
como a preparagdo de aulas de forma distinta. As atitudes e pontos de vista dos alunos
relativamente a0 método e a possibilidade de ser um promotor no ensino de artes visuais,
também foram focados.

O trabalho tentou evidenciar uma necessidade dos responsaveis pela educagdo reverem
a eficacia dos processos pedagogicos instituidos, assim como a necessidade dos professores
repensarem as suas praticas letivas. O PBL foi estudado como processo capaz de incorporar
as novas tecnologias, indo de encontro pretensdes interesses dos alunos, permitindo um
conhecimento mais profundo e de longo prazo, aumentando também os niveis de motivagao
de alunos e professores.

Numa fase inicial a explicagdo do funcionamento do PBL revelou-se fundamental para
que todo o processo decorresse conforme esperado, ja que os alunos ndo detinham nenhuma
informagdo acerca do assunto. Os contetdos do curriculo nacional foram adaptados com
sucesso a esta nova forma de lecionar. O método de desenho de problemas utilizado foi
descrito por Hung, denominado 3C3R. Os componentes centrais (core) do 3C3R, conteudo,
contexto e conexdao (3C’s), destinados a qualidade do conteido do conhecimento e os
componentes de processamento (3R’s) ligados a pesquisa, argumentacdo e reflexdo, foram
devidamente escalonados ao longo das aulas, num processo que se revelou complexo (Tawfik,
Trueman & Lorz, 2013). Assim foi possivel a elaboragdo de um problema ajustado e que
permitiu percorrer os propodsitos do PBL. A associacdo dos trabalhos a um evento de carater
publico resultou, como verificado durante o decurso das aulas, em niveis de responsabilizacao
e motivagao superiores por parte dos alunos acima do esperado nesta faixa etaria.

O bom relacionamento entre alunos e professor, pode ter sido um dos factores que
contribuiu para que esta experi€éncia decorresse de forma globalmente positiva (Zanolli,

2002).
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Apesar da reduzida amostra em estudo, e a falta de um grupo de controlo, o que torna
limitada a generalizagdo de conclusdes, esta experiéncia langa aspetos que podem ter grande
importancia para estudos futuros, com amostras diversificadas e mais significativas, assim
como uma compara¢ao com um grupo de controlo com caracteristicas proximas que sirva de
referéncia para a comparacao dos resultados.

A implementagdo do PBL numa estrutura previamente organizada ndo ¢ uma tarefa
facil. Uma das dificuldades resulta do ponto de vista dos proprios professores nido se
manterem unanimes quanto a eficicia do método. Uns poderdo assumir que o método
apresenta beneficios, contudo podera existir a necessidade de programar algumas sessdes para
garantir que os alunos seguem o caminho correto nas suas pesquisas. Também se podem
assinalar diferengas entre pessoas com diferentes formagdes académicas na forma como lidam
com a implementacdo do programa. Além disso, o método implica uma alteracdo as regras
conhecidas como normais numa sala de aula, a disciplina e isso nem sempre ¢ gerido da
melhor forma.

Outra das dificuldades ¢ o balango que se deve ter em ser um futor. Uns poderdo indicar
com clareza as diretrizes necessarias a orientacdo dos alunos e outros simplesmente poderao
apontar para um recurso didatico que muitas vezes ¢ conseguido na internet. Deve, no
entanto, ter-se sempre presente que o ensino € um processo, portanto, esta e deve estar sujeito
a ajustamentos.

Apesar de inicialmente se observar que os alunos mantiveram alguma resisténcia
quando lhes foi pedida uma tarefa extracurricular, foi interessante verificar uma certa
“autorregulacdo” dentro do préprio grupo de trabalho, no sentido de impor maior colaboragao
aos alunos menos empenhados. A proatividade dos elementos do grupo sofreu uma evolugao
positiva ao longo das sessoes de trabalho, em linha com o referido por Hirga (2011).

Um dos cuidados que deve ser tomado com especial importancia ¢ a forma como se
comunica a informacdo aos alunos, evitando, sempre que possivel, a possibilidade de se
cometer erros de analise que depois de transmitidos aos alunos podem distorcer de forma
invariavel futuras analises de contetidos semelhantes. Neste sentido, o convite realizado ao
pintor José Maia, para falar da propria obra foi uma mais-valia, tanto no aspeto da qualidade
de informacgdo, como na qualidade da aula e motivacao gerada. Esta foi uma iniciativa que
partiu da parte do professor estagidrio, com ajuda da orientadora cooperante, por se enquadrar

com uma das intengdes do PBL: trazer um “criador” de contetidos para a aula. Como ja se
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referiu, nem sempre este tipo de atividades € possivel, quer pela disponibilidade dos autores,
pelas proprias politicas da escola ou da disciplina em causa. Contudo hd sempre a
possibilidade contornar esta situagdo com atividades semelhantes, que acrescentam
igualmente valor a pratica letiva.

No final da pratica letiva foi enriquecedor verificar que na sua maioria os alunos
compreenderam o PBL como estratégia de valor acrescentado para a aprendizagem. Também
de uma forma geral entenderam de forma clara o seu papel, assim como o do tutor. Revelaram
no final o seu contentamento pela metodologia adotada assumindo mudangas na sua forma de
estar perante a escola.

Cré-se mesmo que o PBL ¢ um método de ensino mais apropriado que o tradicional, no
ensino de artes, pois potencia de forma mais clara a exploracdo e a criatividade. Para além
disso ¢ percursor para o aumento dos niveis de responsabilizagdo, autonomia e motivagdo dos
alunos. Apesar desta intui¢do, s6 um estudo com mais alunos e comparando grupos proximos
¢ que pode ajudar a dar corpo a esta hipotese.

Projetos como este podem alterar de forma significativa o formato de funcionamento
das escolas e do ensino. Nao se pode esperar de forma realista que estas alteragdes ocorram de
uma forma espontanea e rapida devido a complexidade que o processo exige. No entanto, este
processo beneficiou da motivagdo do professor para a inovacdo pedagdgica, sendo que
também a experiéncia bem-sucedida do PBL permite que esteja mais motivado e incentivado
a prosseguir com esta metodologia.

Esta abordagem de ensino estimula o docente a compreender de como e porque o aluno
atingiu uma solucdo, de qual o seu interesse e raciocinio. Além disso estimula o docente a
refletir e melhorar a sua pratica.

Com base no trabalho elaborado, conclui-se que a implementacdo do PBL tem ainda
tem um longo caminho no ensino. Ressalvam-se alguns aspetos que poderiam contribuir para
trabalhos futuros nesta area, como por exemplo a sua aplicagdo numa escola seguindo um
projeto piloto com a duragdo de um ano letivo. Com certeza os resultados obtidos teriam mais
sustentabilidade, inferindo-se com mais seguranga acerca da alteracdo de métodos de estudo
dos alunos inseridos no projeto, o proprio impacto do PBL na comunidade estudantil e nos
métodos de ensino dos docentes. Penso também ser fundamental a planificagdo de sessdes de
formacgao/workshops com professores, por exemplo, recorrendo a projetos como o SCENE,

para, informar acerca da aplicacdo de novas tecnologias no ensino, de métodos como o PBL,
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assumindo um ponto de viragem, relativamente aos processos tradicionais. Por fim e por se
tratar de uma metodologia com pouca tradi¢do no pais, existem beneficios associados a sua

divulgacdo, por se tratar de uma mais-valia para o ensino.
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Anexo 1 — Protocolo de critica

PROTOCOLO DE CRITICA

Titulo do projeto; produto; contetdos
Apresentadores apreendidos; competéncias desenvolvidas; 5 min.
formas de promogao.

Audiéncia Questoes de clarificagao curtas. 2 min.
Coisas boas: A audiéncia partilha aquilo que
gostou no projeto.
Coisas a pensar: A audiéncia partilha algumas
Audiéncia preocupagdes ou consideragdes. 2 min.
Proximos passos: A audiéncia partilha ideias
acerca de fontes ou maneiras de melhorar o
projeto.
Reflexao: O grupo reflete sobre as opinides,

Apresentadores . ~ .
registando ou nao assim como passos futuros.

2 min.

Tempo total 11 min.

Problem Based Learning/bie.org
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Anexo 2 - Fichas para recolha de feedback’s das apresentacoes

FEEDBACK DA AUDIENCIA A
APRESENTACAO PROJETO

Grupo:

Nome do Projeto: Data:

Nome do aluno:

Obrigado por estares atento a nossa apresentagdo e responderes as seguintes questoes!

1. O que aprendeste com esta apresentacao?

2. Quais foram os pontos fortes nesta apresentagao?

3. Como poderia esta apresentacdo ser melhorada?

4. Qualquer outro comentario relativo a apresentagdo?
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Anexo 3 - Ficha que serviu de base a elaboraciao da grelha de observacio

REVISAO POS-PROJETO

Projeto: Data:

Ideia do projeto, desenho Reflexdes:
implementagdes e

consideragdes

Emprenho dos alunos

Ideia geral do projeto

Resultados gerais de

aprendizagem dos alunos

Autenticidade do projeto tarefas

e produtos

Qualidade da pergunta geradora

Capacidade dos alunos

trabalharem em grupos

Capacidade dos alunos

trabalharem autonomamente.

Ambito:

. Tempo gasto
. Complexidade
3 Numero de

pessoas/institui¢des envolvidas
. Uso de tecnologia

o Selecdo de Contetdos

O meu acompanhamento, apoio

e controlo do processo.

Envolvimento de outros adultos

Adequagdo de resultados

http://www.bie.org/diy/reflecting_and_perfecting/the last day (consultado em Janeiro de 2013)
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Anexo 5 - Questionario de autorreflexido dos projetos

AUTO-REFLEXAO DO PROJETO

Pensa no que fizeste para o projeto e como correu 0 mesmo.

Nome do aluno:

Nome do Projeto:

Pergunta Geradora:

Acerca de ti:

Qual foi a coisa mais
importante que aprendeste
com o projeto:

Em que gostarias de ter gasto
mais tempo ou o que farias
de forma diferente:

Em que parte do projeto
desenvolveste o teu melhor
trabalho:

Acerca do Projeto:

Que parte do projeto gostaste
mais:

Que parte do projeto gostaste
menos:

O que poderia o professor(a)
alterar para que o projeto
corresse melhor da proxima
vez:

Adaptado de www.bie.org, consultado em Janeiro de 2013.
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Anexo 6 - Questionario aos alunos

QUESTIONARIO AOS ALUNOS

Nome:

Completa este questionario segundo a classificagdo, colocando um circulo na tua opgao:

0-Nao compreendi; 1-Compreendi pouco; 2-Compreendi bem; 3-Compreendi totalmente.

Coloca os comentarios que achares necessarios!

1. Como classificas o PBL como uma estratégia de aprendizagem?

0 1 2 3
Humm? Entendimento total
COMENTARIO:

2. Como classificas papel do professor no PBL?

0 1 2 3
Humm? Entendimento total
COMENTARIO:

3. Como classificas papel do aluno no PBL?

0 1 2 3
Humm? Entendimento total
COMENTARIO:

4. Como classificas o processo de avaliagcdo no PBL?

Humm? Entendimento total
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COMENTARIO:

5. Como classificas os beneficios do PBL para os alunos?

0 1 2 3
Humm? Entendimento total
COMENTARIO:

6. Como classificas os beneficios do PBL para os professores?

0 1 2 3
Humm? Entendimento total
COMENTARIO:

7. Como classificas o PBL como preparador dos alunos para os desafios do séc. XXI?

0 1 2 3
Humm? Entendimento total
COMENTARIO:

Adaptado de www .bie.org

https://sites.google.com/a/maine207 .org/pbl/pbl-design-institute-summer-2011, consultado em Marco de 2013.
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