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1. Introducio

A formagcdo de professores, em geral, e de professores de ciéncias, em particular, ¢ fundamental
para o sucesso do ensino (Hoban, 2005). Sabendo que os professores tendem a adoptar metodologias de
ensino semelhantes aquelas a que foram sujeitos enquanto estudantes (Murray-Harvey & Slee, 2000), é
necessario e urgente que nos cursos de formagao de professores sejam implementadas metodologias de
ensino coerentes com a forma de “ensinar” ciéncias que se deseja fomentar nos futuros professores
(Coke, 2005). Este aspecto assume especial importéncia nas disciplinas de Didéacticas/Metodologias de
Ensino (Paquay, 2005), dado que sdo aquelas onde os futuros professores véio aprender a ensinar uma
dada disciplina. Assim, se se pretender que os professores implementem um ensino orientado para a
Aprendizagem Baseada na Resolugdo de Problemas (ABRP), entdo devem ser submetidos a situagdes de
aprendizagem deste tipo na sua formag&o.

Com este estudo pretende-se:

= comparar concepgdes sobre o ensino orientado para a ABRP, perfilhadas por futuros professores
com formagio em ABRP através de um ensino orientado para a ABRP com as perfilhadas por
outros futuros professores com formagio em ABRP segundo um ensino “tradicional”;

» comparar as opinides dos dois grupos de futuros professores sobre a viabilidade de utilizagéio de

ensino orientado para a ABRP.

2. Fundamentacfo teérica do estudo
2.1. Concepgdes de ensino orientado para a ABRP

O ensino orientado para a ABRP, do inglés PBL (Problem-Based Learning), surgiu na década de
60 na Faculdade de Medicina da Universidade de McMaster no Canadé (Boud & Feletti, 1997; Camp,
1996). Este modelo de “ensino” ndo tardou a ser aplicado em Faculdades de Medicina de outros paises,
tais como, a Holanda, a Australia, os Estados Unidos da América (Camp, 1996), uma vez que
evidenciou desenvolver nos alunos competéncias que vdo para além da mera aquisico .de
conhecimentos conceptuais. De facto, a ABRP conduz nfo s6 & compreensdo dos principios cientificos
que se encontram subjacentes ao problema (Chang & Barufaldi, 1999; Dochy et al., 2003; Duch, 1996),
mas também ao desenvolvimento integrado de competéncias especificas de uma dada area de saber {dos
dominios do conhecimento substantivo e processual, do raciocinio e da comunicagdo) e ainda ao

desenvolvimento de competéncias gerais (relacionadas com resolugdo de problemas, tomada de



decisdes, aprender a aprender, pesquisa ¢ utilizagdo de informagfo, -autonomia ¢ criatividade). Se o
processo for realizado em grupo, conduz também ao desenvolvimento de competéncias de
relacionamento interpessoal, nomeadamente, cooﬁerag:ﬁo e tolerdncia (Lambros, 2002; Lambros, 2004;
Leite & Afonso, 2001). Por outras palavras, pode dizer-se que o ensino orientado para a ABRP permite
que 0 aluno aprenda a aprender ¢ desenvolva competéncias consideradas fundamentais ao longo da sua
vida, quer a nivel pessoal quer profissional (Barron et al., 1998; Dochy et al., 2005; Hmelo-Silver, 2004;
Savin-Baden, 2000; Savin-Baden & Major, 2004; Woods, 2000).

Das tentativas de implementar ABRP emergiram uma larga variedade de modelos de ensino
baseados em problemas (Savery & Duffy, 2001; Savin-Baden & Major, 2004), que vio .desde os
centrados no professor (ex.: situacdes em que o professor resolve problemas para-ensinar, lecture-based
cases e case-based lecture) até aos centrados no aluno (ex.: situagdes em que o aluno resolve problemas
para aprender, problem-based e project-based).

Num ensino orientado para a ABRP ndo se trata de resolver problemas para aplicar e/ou
aprofundar conhecimentos (ou seja, problem-solving), com os problemas a aparecer no final (Bowe &
Cowan, 2004). Pelo contrario, tal como acontece no dia-a-dia, num ensino, nomeadamente das ciéncias,
orientado para a ABRP, os alunos sfo, de alguma forma, confrontados com os problemas no inicio do
processo, antes de comegarem a estudar um determinado tema ou assunto (Duch, 1996). Os problemas
podem ser apresentados aos alunos ou formulados por eles, a partir de uma situagdo-problema ou
contexto problematico, previamente seleccionado pelo professor (Lambros, 2002; Leite & Esteves,
2005). Analisando o contexto, os alunos tomam consciéncialdo que ja conhecem sobre os assuntos nele
abordados € formulam questSes/problemas que ele lhes suscita. De seguida, discutem as
questdes/problemas com o professor, de modo a analisar a sua relevincia em termos de investigagdo e
interdependéncia, bem como a cronologia de resolugdo a adoptar. Para resolver os problemas,
desejavelmente em grupo (Davis & Harden, 1999; Lambros, 2004; Woods, 2000), os alunos acedem a
diversos tipos de fontes de informago (ex: livros, revistas, jornais, Internet, relatérios), algumas das
quais fornecidas pelo professor (Charlin et al., 1998), recothem dados junto de pessoas e entidades
diversas, efectuam actividades laboratoriais e saidas de campo (Davis & Harden, 1999; Leite & Afonso,
2001). Esta informagfo é analisada, discutida e sintetizada com vista & resolugdo dos problemas, No fim,
procede-se 4 sintese ¢ avaliagio do processo. Nesta fase, professor ¢ alunos reflectem sobre a validade
(ou nfo) das solugBes encontradas para os problemas, efectuam uma sintese final dos conhecimentos
(conceptuais, procedimentais, atitudinais) obtidos e/ou desenvolvidos e avaliam todo o processo de
resolugio, quer em termos de eficicia da aprendizagem, quer em termos de contributo para o
desenvolvimento dos alunos enquanto cidaddos e membros de uma sociedade em permanente
transformagdo (Savery & Duffy, 2001).

O ensino orientado para a ABRP requer que os professores transitem de um ensino
essencialmente centrado neles para um ensino centrado nos alunos, onde desempenham o papel de tutor

(Charlin et al., 1998, Dochy et al., 2003). Os professores necessitam, por isso, possuir competéncias que



lhes permitam lidar com grupos de frabalho, formular questdes, promover a metacognicio e,

simultaneamente, ser capazes de as identificar, articular e avaliar nos alunos (Murray-Harvey & Slee,
2000; Savery & Duffy, 2003).

2.2. Implementagdo do ensino orientado para a ABRP

O sucesso alcangado pela implementagio do ensino orientado para a ABRP na é4rea-da Satde,
nomeadamente na medicina, veterindria, farmécia e enfermagem (Savin-Baden, 2000), fez com que se
expandisse para outras dreas de conhecimento (Camp, 1996; Savery & Duffy, 2001; Savin-Baden &
Major, 2004) e paises, quer ocidentais quer orientais (Yeung ef .al., 2003). Embora tenha sido
introduzido em disciplinas de cardcter cientifico, rapidamente se alargou 4 formacfo de profissionais de
diversas areas (Chin & Chia, 2004; Duchy et al., 2005; Zweekhorst ef al., 2000), designadamente de
engenharia, ‘gestdo de empresas, arquitectura, -economia, administragdo escolar, -direito, silvicultura,
optometria, sociologia, educagéo, artes, ciéncias € humanidades (Camp, 1996; Savin-Baden & Major,
2004) e acabou por alcangar a formagfo de professores (Dahlgren ef al., 1998; Edwards & Hammer,
2004; McPhee, 2002; Matusov ef al., 2001; Murray-Harvey & Slee, 2000) €, mais concretamente, a
formagio de professores de Fisica € Quimica (Leite & Esteves, 2005; Esteves & Leite, 2005). Acresce
também que, apesar da sua origem universitaria, esta metodologia de “ensino” também tem vindo a ser
adoptada ao nivel do ensino bésico e secundario (Camp, 1996; Lambros 2002; Lambros, 2004; Gandra,
2001).

As mudangas que a implementa¢8o de um ensino orientado para a ABRP exige nas concepgoes €
praticas dos professores sdo bastante grandes pelo que constituem um obstéculo 4 sua implementagéo.
De facto, quando solicitados a pdr em prética ensino orientado para a ABRP, os professores apresentam
dificuldades associadas 3 monitorizagdo de todo o processo de investigagio desenvolvido pelos alunos
(Dahlgren et al., 1998), caindo facilmente no erro de interferir em demasia na defini¢do e ordenagéo das
questdes/problemas a abordar, e tornando-se muito directivos na recomendagdo de fontes de informagéo
a consultar e nos dados a utilizar (West, 1992; Lambros, 2004). Estas dificuldades podem dever-se ao
facto de diversos professores perfitharem diferentes concepgdes de ABRP, que como constataram
Dahlgren et al. (1998), podem centrar-se mais na perspectiva da aprendizagem ou mais na perspectiva
do ensino, ndo coincidindo totalmente com o conceito acima apresentado. ‘

O tempo despendido nas varias fases do processo exige também especial atengo por parte dos
professores, pois se o tempo ndo for bem gerido, os alunos podem gastar um tempo demasiado longo na
resolugdo de um ou mais problemas, nfo havendo tempo suficiente para a consecucio de todos ‘os
objectivos inicialmente propostos (Lambros, 2004; Woods, 2000). Contudo, professores com alguma
experiéncia em ensino orientado para a ABRP consideram que os alunos, num contexto de ABRP, ndo
sdo vitimas de desmotivagdo, distracgdo e desinteresse, desde que o contexto tenha conseguido ser um

bom agente motivador (Chin & Chia, 2004; Davis & Harden, 1999; Duchy et al., 2005; Lambros, 2004;



Woods, 2000). Positivo também ¢ o facto de este tipo de “ensino” fomentar uma maior aproximagio e
interac¢do entre professor e alunos, de permitir ao professor partithar 0 entusiasmo ‘dos alunos
(resultante da descoberta e ‘da consecugfio das tarefas) € de conseguir influenciar, de maneira
significativa, o desenvolvimento pessoél do aluno (Lambros, 2004).

Dadas por um lado, as exigéncias de um ensino orientado para a ABRP e, por outro, as
potencialidades :deste tipo de “ensino”, McPhee (2002) considera que ¢ necessério reestruturar 0s cursos
de formagfo -de professores numa perspectiva de ensino orientade para a ABRP e analisar as suas
possiveis potencialidades. N&o o fazer, pode levar 4 perda de qualidade na formacfio de professores

relativamente a outros profissionais formados através.de ABRP,

3. Metodologia

O estudo envolveu dois grupos de futuros professores de Fisica-e Quimica: um grupo de controlo
(GC), com 44 alunos, € um grupo experimental (GE), com 27 alunos, que frequentavam, em 2003/2004
e em 2004/2005, respectivamente, a disciplina de Metodologia do Ensino da Fisica € da Quimica,
pertencente ao quarto ano da Licenciatura em Ensino de Fisica e Quimica.

No GC, o ensino do médulo “Resolugdo de Problemas e ABRP”, pertencente ao programa da
disciplina acima mencionada, assentou iuma perspectiva de ensino construtivista, que teve em conta as
ideias dos alunos sobre os conceitos em causa, visando a promogdo da sua evolucfio, mas a informagéo
foi-thes veiculada pelo professor. No GE, os alunos aprenderam sobre ABRP através da ABRP, ou seja,
resolvendo problemas, que eles proprios formularam a partir da visualizagdo de um contexto
problematico, em formato de video, que se pensava ser adequado para suscitar questdes/problemas, cuja
resolugdo exigia com os contetdos programéticos do médulo acima referido. Apés a resolugéo dos
problemas pelos futuros professores, cada grupo de trabalho organizou um poster que foi apresentado a
turma € discutido.

Dada a relativamente grande dimensdo dos grupos de investigagéo, os dados foram recolhidos
através de um questionario, aplicado nos dois grupos apés o ensino do moédulo em causa, que visava
obter as concepgdes dos participantes no estudo sobre ABRP bem como as suas opinides acerca da

viabilidade desta metodologia de “ensino” nos diversos niveis de escolaridade.

4. Apresentacio e anilise dos resultados

A percentagem de alunos do GE que reconhece o papel do orientador/guia do professor,
menciona as quatro fases do modelo e realga a sua diferenca relativamente ao -ensino tradicional €
superior & do GC (tabela 1). Ndo hé grandes diferengas entre os dois grupos no que respeita ao papel do
aluno nem & diversidade de aprendizagens fomentadas. O GC suplanta o GE na énfase colocada nas

aprendizagens conceptuais € na explicitacdo de apenas as primeiras fases do processo. Parece, portanto,



que os alunos do GE alcangaram uma melhor compreensio do modelo de “ensino” em causa, bem como

do papel dos intervenientes no processo-do que os do GC.

Tabela 1: Aspectos enfatizados nas defini¢des de ensino orientado para a ABRP (%)

. GC GE
Aspectos enfatizados ‘ av=44) | N=27)
+ papel do professor (orientador, guia) | 91 33,3
+ papel do:aluno (activo, auténomo, resolvedor de problemas, colaborador) 22,7 25,9
+ aprendizagens : S(.) concephuais - - : 15, 0,0
+ diversas (conceptuais, procedimentais, cooperagéo) 18,2 25,9
+ ‘inicio (situagio-problema, contexto:problematico) 27,3 0,0
+ processo + inicio :e resolucdo-dos problemas 47,7 3,7
+ inicio, resolucdo-dos problemas, sintese ¢ avaliacio 0.0 81,5
+ condigdes necessarias (competéncias cognitivas, capacidade de pesquisa) 45 0,0
+ diferenca relativamente ao ensino tradicional 6,8 | 259
+ sem opinido/ndo responde 4,5 0,0

Nota: Algumas respostas foram incluidas em mais que um aspecto.

Pediu-se também aos participantes neste estudo que indicassem a sua opinifo quanto &
viabilidade de utilizagio de ABRP nos diferentes niveis ‘de escolaridade. Verifica-se da anilise global

das tabelas 2, 3 e 4, que as opinides dos alunos dos dois grupos tendem a convergir 4 medida que se

progride do ensino bésico para o superior.

Tabela 2: Viabilidade de utilizagio de ABRP no ensino bésico ¢ razdes apontadas

Graude | GC(%)| GE(%) Ruzbes GC GE
viabilidade | (N=44) | (N=27) € ®
1 11,4 0,0 o clevadas exigéncias cognitivas.das tarefas 4 0
(invidvel) (n=5) | (n=0) | e morosidade da metodologia 1 0
o elevadas exigéncias cognitivas das tarefas 16 S
o morosidade da metodologia 3 0
2 40,9 18,5 | . excesso.de alunos nas turmas 1 1
(pouco vidvel) | (n=18) } (m=175) | e dificuldade em criar contextos/situagBes problemético(a)s 0 1
o inadequagio de temas/assuntos a esta metodologia 1 0
o nio justifica 2 0
e ¢levadas exigéncias cognitivas: das tarefas 5 2
o morosidade da metodologia 1 1
(rmav:”elmeme 34,1 25,9 | e excesso-de-alunos nas turmas 0 1
vidvel) (m=15)| (@="T) | o-promogsio do desenvolvimento de competéncias 6 3
o promog¢do de motivagio nos alunos 3 1
» ndo justifica 1 0
» promogdo do desenvolvimento de competéncias 4 9
4 114 55,6 | ¢ promogio de motivaciio nos alunos 1 10
(vidvel) (n=75) | (n=15)] e existéncia de temas adequados a esta metodologia 0 1
e nio justifica 1 5
Naio 2,3 0,0 o
responde m=1) § (n=0)

No que concerne ao ensino basico (tabela 2), verifica-se que a maioria dos alunos do GC
consideram invidvel ou pouco vidvel a utilizagdo de ABRP e justificam estes baixos graus de

viabilidade, essencialmente, com base nas elevadas exigéncias cognitivas das ‘tarefas que esta



metodologia requer. Pelo contririo, a grande maioria dos alunos do GE considera a metodologia
razoavelmente vidvel -ou viavel, justificando esse elevado grau com base no facto de a metodologia
promover o desenvolvimento de diversas competéncias nos alunos bem como a motivagdo dos mesmos.
De destacar que nenhum aluno do GE considerou esta metodologia invidvel no ensino basico.

No caso do ensino secundario, constata-se, de novo, que cerca de 20% dos alunos do GC
consideram invidvel ou pouco viavel a utilizagiio de ABRP (tabela 3). As justificagbes apontadas estdo
relacionadas com a morosidade da metodologia ¢ com as elevadas exigéncias cognitivas das tarefas.
Quase metade dos alunos do GC consideram razoavelmente vidvel o recurso a ABRP. Para estes alunos,
o principal factor limitante da viabilidade parece ter a ver com as elevadas exigéncias cognitivas que
pensam ter as tarefas num contexto de ABRP. Contudo, embora trés destes alunos reconhegcam que esta
metodologia promoVe o desenvolvimento de competéncias nos alunos e outros trés reconhecam também
a motivagdo que este “ensino” pode promover neles. A grande maioria dos alunos do GE (77,8%) e
cerca de um terco dos alunos do GC consideram vidvel o recurso ao ABRP no nivel secundario.
Contudo, enquanto sete alunos do GC justificam esse grau de viabilidade com base no facto de as
capacidades relevantes para esta metodologia ja estarem disponiveis nos alunos, a maioria dos alunos do

GE argumenta que esta metodologia promove o desenvolvimento dessas mesmas capacidades.

Tabela 3: Viabilidade de utilizagio de ABRP no ensino secundério e razdes apontadas

Grau-de GC (%) §| GE(%) Razdes GC GE
viabilidade (N=44) I (N=27) (63) (3]
(invilével) (n4;52) (nO;OO) » ‘morosidade da metodologia 2 0
5 15,9 37 . elevad.as exigéncias cognifivas dasitarefas 3 1
(pouco vidvel) @=7) w=1 |- morosidade da metod_ologla : 3 0
o outras: falta de material, desmotivagiio 2 0
» .elevadas exigéncias cognitivas:das tarefas 11 2
o ‘morosidade da metodologia 2 1
v o dificuldade em criar.contextos problematicos 0 1
3 432 148 o inadequagfio de temas/assuntos a esta metodologia 1 0
(razoavelmente (n __.’1 9|l m - 4) o -existénciade temas adequados ‘a esta metodologia 1 0
vidvel) e exigénecias no cumprimento dos programas 1 0
o promogio do desenvolvimento de competéncias 3 1
o promo¢do de motivago nos alunos 3 0
e nfio justifica 2 0
o existéneia de capacidades para a realizagfo das tarefas 7 3
4 341 778 « promogio do desenvolvimento de competéncias 6 14
. _ _ o promogio de motivago nos alunos 0 4
(vigvel) (n=15) | m=21) - - -
o existéncia de temas adequados a esta metodologia 1 1
° justifica 1 5
Nio 23 3,7 i
responde n=1) (n=1)

No que diz respeito ao ensino superior, a grande maioria dos alunos de qualquer um dos grupos
considerou viavel a utilizagio de ABRP (tabela 4). No entanto, enquanto que quase metade dos alunos
do GC que a consideram vidvel argumenta na base de os estudantes deste nivel de ensino ja terem

capacidades exigidas pelo “ensino” orientado para a ABRP, mais de metade dos alunos do GE que a



consideram vidvel ‘menciona que esta metodologia favorece .algumas capacidades pré-existentes e
promove o desenvolvimento de outras. Alguns alunos de ambos os grupos destacaram que esta
metodologia permite promover aprendizagens mais significativas e integradas. Constata-se, portanto,
que os alunos do GC tendem a argumentar na base de o aluno ter ou nfio competéncias que consideram

necessarias, enquanto que os do GE tendem a centrar-se mais na importincia de essas capacidades serem

desenvolvidas nos alunos.

Tabela 4: Viabilidade de utilizagiio de ABRP no ensino.superior € razdes apontadas

Graude GC (%) | GE (%) Razdes GC GE
viabilidade | (N=44) | (N=27) ©® 63)
1 1 45 0,0 » inadequacéo da metodologia 1 0
(invidvel) (n=2) | (n=0) {e faltade motivagio dos intervenientes (alunos e prof.) 1 0
(poucozviével) (n2;31) (HO;OO) ¢ morosidade da metodologia 1 0
» morosidade da metodologia 2 0
* existéncia de capacidades para a realizacdo das tarefas 3 1
3 159 11 » promociio do-desenvolvimento de-.competéncias 0 1
(razoavelmente (=17 (n=3) o promocio de motivagdo nos alunos 1 0
vidvel) » _aprendizagens mais integradas e significativas 1 1
e adeguacio dos temas/assuntos a esta metodologia 1 0
e nfojustifica 1 0
o existéncia de.capacidades para a realizacdo das tarefas 15 3
1 » promogio do desenvolvimento de competéncias 8 7
o aprendizagens mais integradas ¢ significativas 4 5
4 75,0 85,2 — -
(vidvel) @=33) | @m=23) » sujeito no-qual'a metodologia res.ultou . 0 2
¢ _adopcio adequada da metodologia a toda a licenciatura 0 1
e outras: disponibilidade de material 3 0
o nfo justifica 4 5
Nio 2.3 3,7
responde (n=1) n=1) |

5. Conclusdes e implicacgdes

A analise dos dados indica que os alunos do GE definem o “ensino” orientado para a ABRP de
forma mais precisa do que os do GC, os quais apresentam defini¢es mais genéricas e/ou incompletas.
Constata-se, também, que para os alunos do GC, a viabilidade do ensino orientado para a ABRP ¢ baixa
no ensino basico e aumenta até ao superior, enquanto que um elevado nimero de alunos do GE a julgam
vidvel em qualquer nivel de escolaridade. Parece, portanto, que, ao nivel das concepgdes, 0 “ensino”
implementado no GE foi mais eficaz do que o ensino levado a cabo no GC.

Consequentemente, ¢ embora ndo exista uma relagio linear entre concepgdes e praticas dos
professores, tal como no estudo de Edwards & Hammer (2004), os alunos do ‘GE poderfio estar mais
predispostos para implementar um ensino da Fisica e Quimica orientado para a ABRP, quando se
tornarem professores, do que os alunos do GC. Dada a escassez de investigagdo no dominio da formagio
de professores para usar ABRP (Murray-Harvey & Slee, 2000), seria pertinente investigar o impacto
desta metodologia de “ensino” nas praticas adoptadas pelos futuros professores durante o estagio

pedagogico.
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E! Comité Organizador del Congreso Internacional PBL 2006 ABP, la Pontificia
Uriiversidad Catélica del Perd y la Red Panamericana para el Aprendizaje Basado
en Problemas, hemos preparado para usted -este CD ‘que contiene, ademas de
informacion valiosa ‘sobre el Aprendizaje Basado en Problemas, las sumillas'y los
textos completos de todas las presentaciones aceptadas en este Congreso. i

Agradecemos su participacion.




