José Tavares, Maria Isabel da Cunha,
Alexandre Shigunov Neto e Ivan Fortunato

(org.)

\}--

DOCENCIA'NO ENSINO
SUPERIOR: EXPERIENCIAS
NO BRASIL; PORTUGAL E
"ESPANHA.

—

Edicoes Hipotese



Tavares, José; Cunha, Maria Isabel da; Shigunov Neto, Alexandre e Fortunato, Ivan (org.).
Docéncia no ensino superior: experiéncias no Brasil, Portugal e Espanha. Sao Paulo: Edicoes
Hipotese, 2019.

F745m Fortunato, Ivan.
Docéncia no Ensino Superior: experiéncias no Brasil, Portugal e Espanha
/ José Tavares; Maria Isabel da Cunha; Alexandre Shigunov Neto; Ivan
Fortunato; (org.). — Itapetininga: Edi¢des Hipotese, 2019.
350p.

Bibliografia
ISBN: 978-65-80428-01-4

1. Educagao. I. Titulo.
CDU - 370

EDICOES HIPOTESE é nome ficticio da colegio de livros editados pelo Nucleo de
Estudos Transdisciplinares: Ensino, Ciéncia, Cultura ¢ Ambiente, o Nutecca.

http.://nutecca.webnode.com.br

OS LIVROS PUBLICADOS SAO AVALIADOS POR PARES.

CONSELHO EDITORIAL: Prof. Dr. Ivan Fortunato (Coordenador), Profa. Dra. Marta
Catunda (UNISO), Prof. Dr. Claudio Penteado (UFABC), Dr. Cosimo Laneve (Societa
Italiana di Pedagogia), Prof. Dr. Luiz Afonso V. Figueiredo (CUFSA), Dr. Helen Lees
(Newman University), Prof. Dr. Tiago Vieira Cavalcanti (Nutecca), Prof. Ms. Alexandre
Shigunov Neto (Nutecca), Prof. Dr. Juan José Mena Marcos (Univ. de Salamanca), Prof. Dr.
Fernando Santiago dos Santos (IFSP), Prof. Dr. Viktor Shigunov (UFSC), Prof. Dr. José
Armando Valente (UNICAMP); Prof. Dr. Paulo Sérgio Calefi (IFSP), Prof. Dr. Pedro Demo
(UnB), Prof. Ms. Marilei A. S. Bulow (Fac. CNEC/Campo Largo), Prof. Dr. Juarez do
Nascimento (UFSC), Prof. Dr. Reinaldo Dias (Mackenzie), Prof. Dr. Marcos Neira (USP),
Profa. Dra. Ana lorio (UFC), Profa. Dra. Maria de Lourdes Pinto de Almeida (UNOESC),
Profa. Dra. Patricia Shigunov (Fiocruz), Profa. Dra. Maria Teresa Ribeiro Pessoa (Univ. de
Coimbra), Prof. Dr. Francesc Imbernon (Univ. de Barcelona), Prof. Dr. José Ignacio Rivas
Flores (Univ. de Malaga), Prof. Dr. Luiz Seabra Junior (Cotuca/Unicamp), Profa. Ms.
Hildegard Jung (Unilassale), Prof. Dr. Fernando Gil Villa (Univ. de Salamanca), Profa. Dra.
Rosa Maria Esteban (Univ. Auténoma de Madrid), Prof. Dr. Agustin de la Herran Gascon
(Univ. Autonoma de Madrid), Profa. Dra. Maria Cristina Monteiro Pereira de Carvalho
(PUC/Ri0), Prof. Dr. José Tavares (Univ. Aveiro), Profa. Dra. Idalia Sa-Chaves (Univ.
Aveiro), Prof. Dr. Antonio Cachapuz (Univ. Aveiro), Prof. Dr. Luis Miguel Villar Angulo
(Univ. Sevilha), Prof. Dr. André Constantino da Silva (IFSP); Prof. Ms. Jodo Lucio de Barros
(IFSP).



SUMARIO

APRESENTAGAOD ......ccoeeierreitrasssseressesssassssssssesss e s s e s e ss s sasssssnsstsssassssssnssesanas 09

CAPITULO | — ETICA, AFETIVIDADE E DOCENCIA: ENTRELAGAMENTOS DA
(0] [0 1 [0 N SRR RRRRRR 18

Carmensita Matos Braga Passos & Ana Maria lorio Dias

CAPITULO Il — LA UNIVERSIDAD COMO INSTITUCION UNIVERSITARIA:
DESAFIOS Y TENDENCIAS ........coesirmnitinisssinsssssesssssssssssssssss s essssssssssssssssans 30

Beatriz Jarauta Borrasca

CAPITULO Il - LA EVALUACION DE LAS COMPETENCIAS EN EDUCACION
SUPERIOR ....coeeeeeeeeeeeeeeeeeeeesestesssssessanessssasessanessantessassesessesssseesasasesssnessassesssanesssnnesns 52

Susana Aranega Espanol

CAPITULO IV — INTERDISCIPLINARIDADE NA UNIVERSIDADE DO FUTURO A
CONVERSA COM PAULO JORGE FERREIRA, REITOR ELEITO DA
UNIVERSIDADE DE AVEIRO ......ccoimiiierrmisrre s sssssss s sssssss s sesnes 77

José Tavares & Carla Azevedo de Almeida

CAPITULO V — PEDAGOGIA UNIVERSITARIA: EM FOCO O APRENDIZADO DA
DOCENCIA NA UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA ............ccccceeu.... 100

Geovana Ferreira Melo & Vanessa T. Bueno Campos

CAPITULO VI - TRABALHO DOCENTE: O PERMANENTE E O MOVEL NAS
REPRESENTAGOES DE UMA PROFISSAOQ .....cccceetrircrererereraeseressessessesessnees 122

Luis Pardal, Manuela Gongalves, Antonio Martins & Antonio Neto-Mendes

CAPITULO VII — ENSINO COM PESQUISA RESSIGNIFICANDO O TRIANGULO
PEDAGOGICO: UM ESTUDO EXPLORATORIO COM DOCENTES DA
EDUCAGAO SUPERIOR .....c.ooucereeircreeereressssssessssssesssssssssssssssssssasssssssssssessenes 143

Selma Garrido Pimenta & Rosana Aparecida Ferreira Pontes




Tavares, José; Cunha, Maria Isabel da; Shigunov Neto, Alexandre e Fortunato, Ivan (org.).
Docéncia no ensino superior: experiéncias no Brasil, Portugal e Espanha. Sao Paulo: Edicoes
Hipotese, 2019.

CAPITULO VII - FORMAGCAO DE PROFESSORES E POLITICAS
CURRICULARES NA EDUCAGAO SUPERIOR: UM DEBATE SOBRE A
DELIMITAGAO DO CAMPO DO CONHECIMENTO .....cccccovrrenermrersenesssseesessenens 165

Walter Strobel Neto & Maria de Lourdes Pinto de Almeida

CAPITULO IX - OS DEBATES COMO ESTRATEGIA DE TRABALHO
CURRICULAR PARTICIPADO DOS ESTUDANTES NO ENSINO SUPERIOR -
CUMPRINDO O DESIGNIO DA COESAO SOCIAL E DA INCLUSAO ................ 184
Ana Vale & Ana Mouraz

CAPITULO X - PRODUGAO DE SENTIDO NA E DA DOCENCIA: DESAFIOS NA
FORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES NO ENSINO SUPERIOR ................. 217

Doris Pires Vargas Bolzan & Ana Carla Hollweg Powaczuk

CAPITULO XI — CAMINHOS DA INTERDISCIPLINARIDADE: BALANGO DE UMA
TRAJETORIA COLABORATIVA DE PESQUISA E ENSINO NA POS-
(€171 11 .Y 031\ o L PR 237

Ivan Fortunato & Claudio Luis de Camargo Penteado

CAPITULO 12 - FORMAGAO CONTINUADA NO ENSINO SUPERIOR: TEORIAS
0 2. 1 (03 249

Flavia Wagner & Maria Isabel da Cunha

CAPITULO 13 — A CONTRIBUIGAO DO STORYTELLING PARA A FORMAGAO
CONTINUADA DE PROFESSORES UNIVERSITARIOS ........cccocoomrurererercrennns 273

Patricia Meyer, Rose Mary Gongalves & Dilmeire Sant’anna Ramos Vosgerau

CAPiITULO 14 - SUBALTERNIDADE E LIBERTAGAO: QUESTOES E
PERSPECTIVAS PARA A FORMAGAO DOCENTE .......coertreereeerenesenenseens 289

Maria Teresa Esteban & Fabiana Eckhardt




Tavares, José; Cunha, Maria Isabel da; Shigunov Neto, Alexandre e Fortunato, Ivan (org.).
Docéncia no ensino superior: experiéncias no Brasil, Portugal e Espanha. Sao Paulo: Edicoes
Hipotese, 2019.

CAPITULO 15 — DOCENCIA NO CURSO SUPERIOR DE TURISMO: UMA
ANALISE DOS ARTIGOS PUBLICADOS ENTRE 2007 E 2018 NA REVISTA
BRASILEIRA DE PESQUISA EM TURISMO ........comiiimmemeeeeeeen s sessssssssssssseensnnees 309
Alexandre Shigunov Neto & André Coelho da Silva

CAPITULO 16 — MARCOS GENERAL DE INVESTIGACION SOBRE LA
ENSENANZA EM LA UNIVERSIDAD ......cccoovurereriieneresesesessssessssssssessssssesssssnees 326

Carlos Marcelo

OS AUTORES E AS AUTORAS .......coiiiimmmnmrern s s ssss s s ssssans s 346




Tavares, José; Cunha, Maria Isabel da; Shigunov Neto, Alexandre e Fortunato, Ivan (org.).
Docéncia no ensino superior: experiéncias no Brasil, Portugal e Espanha. Sao Paulo: Edicoes
Hipotese, 2019.

CAPITULO IX - OS DEBATES COMO ESTRATEGIA DE TRABALHO
CURRICULAR PARTICIPADO DOS ESTUDANTES NO ENSINO SUPERIOR -
CUMPRINDO O DESIGNIO DA COESAO SOCIAL E DA INCLUSAO

Ana Vale & Ana Mouraz

Os modelos de producdo de conhecimento estdo diretamente associados as
finalidades da educacgéo providenciada pelo ensino superior e modelam, igualmente,
0s usos e sentidos das estratégias pedagogicas que lhes dao corpo.

Se a Educacgao neste nivel de ensino é entendida como um instrumento para
atingir o desenvolvimento e o sucesso econdmico, 0 modelo de produgédo de
conhecimento €, também ele de tipo econémico, porquanto se orienta pelas mesmas
regras de produgao e de comercializagao outrora especificos dos bens materiais. A
ideia da economia do conhecimento “knowledge economy” tem sido estruturante,
desde o inicio do século, do trabalho desenvolvido no Ensino Superior (ES), quer
pela sua influéncia nos critérios de qualidade do ensino e aprendizagem
disponibilizados, quer pela valorizagao e privilégio dado as finalidades econdmicas
do ensino superior, presentes nos discursos dos responsaveis institucionais e dos
governos (cf. por exemplo o argumentario da meta dos 40% de graduados com o
Ensino superior dos cidaddos com menos de 35 anos pode ser lido como a
qualificagdo dos meios de produgédo que acrescentam valor ao produto final). Um
dos aspetos essenciais da economia do conhecimento esta associado a volatilidade
do mercado de trabalho, e a mutacao constante da configuragao dos empregos, que
torna mais necessarias competéncias transversais e de auto regulagdo das
aprendizagens (Sursock, 2015).

A pergunta que dai decorre € a de saber se as Instituicbes de Ensino
Superior, ao preparar todos os seus estudantes para esses cenarios, cumprem 0O
designio da coesdo social e da inclusdo, necessario a sua contribuicdo para o
aperfeicoamento da democracia.

Priorizar, de acordo com estas finalidades, a educacao deste nivel de ensino
supde valorizar outro modelo de produgao de conhecimento em que este é posto ao
servico da inclusdo e da participacdo social. Se a Educacdo no Ensino Superior
puder ser entendida como um processo para desenvolver novas formas de

cidadania e de participagao, € possivel fazer outra leitura do argumentario da meta
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dos 40% de graduados com o ES dos cidaddos com menos de 35 anos, para 2020,
porquanto se veicularia a ideia do conhecimento para a sustentabilidade e
participagéo (Bok, 2010).

Os modelos de producédo de conhecimento, que sustentam as finalidades da
educacao providenciada pelas Instituicbes de ensino superior, também sustentam e
enquadram a acdo pedagdgica das mesmas. Nessa linha de raciocinio, outro
conceito estruturante que fundamenta este trabalho é o da voz dos estudantes. Se o
termo pode ser entendido em diferentes contextos, incluindo os mais politicos, como
o reconhecimento que os estudantes sao parte integral do sistema e por isso tém
uma voz que deve ser ouvida, neste texto interessa-nos evidenciar o sentido
pedagogico do conceito, quer pelo reconhecimento que os estudantes s&o o primeiro
agente da sua aprendizagem, quer pelo reconhecimento da diversidade epistémica
da produgao do conhecimento, quer ainda pela valorizagdo dos acontecimentos do
falar, do ouvir e ser ouvido, como produtores de competéncias discursiva e
argumentativa.

Os debates sdo um exemplo de estratégia pedagdgica que implica uma maior
participacado dos estudantes, porque supde que estes sao elementos ativos e criticos
na aquisi¢ao do saber que a Universidade lhes propde.

Produzir saber sobre as formas de melhor implementar e assegurar a
qualidade cientifica dos debates, pensados como estratégia pedagdgica, no quadro

da finalidade social e democratica do Ensino Superior, € o propdsito deste capitulo.

Revisitando a literatura

O uso do debate como estratégia de ensino-aprendizagem tem a sua génese
na antiga Grécia (séc. IV aC). Protagoras e Aristoteles foram pioneiros no uso do
meétodo de debate no ensino de estudantes, mobilizando cada um a sua maneira a
existéncia de argumentos contrarios entre si necessarios a produgdo do
conhecimento verdadeiro.

Pese embora o uso do debate como estratégia de aprendizagem possua uma
longa historia, em Portugal continua a ser pouco reconhecido e utilizado de modo
estruturado e intencional em contexto de sala de aula — no ano de 2016 apenas 182
Unidades Curriculares (do 1° e 2° ciclos) da Universidade do Porto o incluiam como

metodologia de ensino nas respetivas Fichas de Unidade Curricular.
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A preocupagao com a introdugcdo de estratégias de ensino-aprendizagem
mais ativas e participativas, como o debate, no Ensino Superior, reforgcou-se em
Portugal, e nos paises europeus em geral, com a implementagdo do Processo de
Bolonha no Ensino Superior e com a correlativa mudanga de paradigma associado a
aprendizagem. O contexto histérico e sobretudo politico que tornou evidente a
necessidade de alteracdo do papel do Ensino Superior na sociedade
contemporanea, alicergou-se nas ideias de complexidade e imprevisibilidade, que
caracterizam esta ultima (Morin, 1999) e modelam quer a produ¢do de conhecimento
(Nowotny et al, 2001), quer as instituicbes encarregues de o produzir e transmitir
(Andrews, 2008; Felten, 2016).

O debate, como estratégia de aprendizagem no Ensino Superior, tem vindo a
ser documentado e a assumir visibilidade a nivel internacional, em diversas areas
disciplinares: sociologia, histéria, psicologia, biotecnologia, matematica, saude,
enfermagem, marketing, educagdo e trabalho social (Goodwin, 2003; Roy &
Macchiette, 2005; Kennedy, 2007; Peasah & Marshall, 2017). Desde ha décadas
que é posto em pratica em sala de aula. Nos Estados Unidos da América (USA),
para além dos debates competitivos em que se inscrevem equipas de alunos de
diferentes escolas e universidades, existe um amplo movimento pré debate em todo
o curriculo (debate cross-curriculum, Goodwin, 2003), no ambito do qual a estratégia
pedagogica vem sendo objeto de reflexdo e analise em diversas publicagdes. A titulo
de exemplo veja-se o recente artigo de Dy-Boarmana et al. (2018).

O termo debate é muitas vezes utilizado, tanto na oralidade como na escrita,
para designar uma discussao, estratégia mais conhecida e vulgarizada que |he anda
muitas vezes associada no Ensino Superior. Os dois termos sao, frequentemente,
utilizados como sindbnimos, ou variantes de uma mesma pratica, o que revela a
existéncia de algum equivoco e a necessidade de clarificacdo destes dois conceitos,
diversos tanto na sua esséncia como nas suas finalidades.

No proximo ponto, procuraremos, assim, através da analise dos contributos
de alguns dos autores acima referidos — na sua maioria, docentes do ensino superior
de diversas areas disciplinares e conhecedores da pratica do debate como
estratégia de ensino-aprendizagem - clarificar conceptualmente as nogbes de

debate e de discusséao.
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Definigoes: Discussao versus Debate

De acordo com varios dicionarios (Houaiss, Aurélio, da Academia das
Ciéncias de Lisboa, Silveira Bueno, José Pedro Machado) a palavra debate entrou
no século Xlll para a lingua portuguesa, proveniente do francés "débat" com o
significado de controvérsia ou querela. Utilizado no quadro do ensino do Trivium,
nos Estudos Gerais Universitarios, o debate é tanto tributario da sua origem na
dialética, entendida como o processo de producdo da verdade, como da retérica,
entendida como a arte da persuasdo. Essa origem dupla marcou
epistemologicamente o debate, que pode servir para produzir/procurar a verdade,
como para convencer outros da sua validade (Gracio, 1992).

Segundo o Grande Dicionario da Lingua Portuguesa, coordenado por José
Pedro Machado e editado pela Sociedade de Lingua Portuguesa, debate significa
discussdo, disputa e, em contexto de tribunal judicial, duelo de alegac¢des pro e
contra da defesa e da acusacgao; ou ainda discusséo parlamentar entre membros de
diversas facdes.

No mesmo dicionario, a palavra discussao designa o ato ou efeito de discutir,
verbo que por sua vez, remete para a ideia de debater uma questdo ou de examinar
um assunto questionando-o. Como se pode constatar, ndo € apenas na literatura
especializada que a palavra discussado surge com frequéncia associada a debate, o
que reforca e, em certa medida, justifica as imprecisbes acima referidas. Assim
sendo, as definigdes disponiveis ndo ajudam a clarificar estes dois conceitos, antes
provocam a desconfortavel sensacao, de se estar a caminhar em circulo.

No glossario do livro The Debater's Guide, obra de Ericson, Murphy, e
Zeuschner, publicada pela primeira vez em 1961, a palavra debate designa uma
controvérsia oral formal, que consiste na apresentagcdo de argumentos opostos
sobre o tema selecionado. Mais recentemente, Freeley & Steinberg (2005)" definem
debate como o processo de considerar multiplos pontos de vista e chegar a um
julgamento, sendo que podendo este variar entre um individuo que usa o debate
consigo proprio para tomar uma decisdo e um individuo ou grupo que se envolve
num debate para convencer outros a concordar com o seu ponto de vista. Adelino
Cattani define o debate como “uma competicao (um desafio) entre dois antagonistas

em que os dois contendores buscam a aprovacdo de um terceiro (juiz, auditério),

'® Cit. in Kennedy (2007).
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diferentemente do que ocorre em uma discussao simples. Mesmo questdes que sao
consideradas impossiveis de resolver podem ser debatidas com o objetivo de
persuadir os outros ” (2003, p. 67).

Numa linha epistemoldgica, o debate pode ser entendido numa perspetiva
relativista, como o foi para Protagoras, ou numa perspetiva sistémica que acentua a
dimensao processual e o didlogo como produtor de conhecimento (Morin, 1998).

O processo tradicional de debate, em contexto de sala de aula, aproxima-se
da versao judicial: organiza-se em torno de um topico e pressupde a existéncia de
dois grupos, um encarregue da defesa, ou argumentos proé, e outro da oposicao, ou
argumentos contra. Contudo, importa sublinhar que o sucesso no debate como
estratégia de ensino-aprendizagem, n&o significa vitéria, mas o grau de interesse e
motivagéo alcangado por cada um dos grupos. Esta particularidade permite afirmar a
existéncia de uma certa similitude entre o debate académico e a “controvérsia
construtiva”®, proposta por Johnson, Johnson e Smith (2000), autores que
sustentam que os alunos, através da participacdo ativa em debates e discussdes
“‘desenvolvem e moldam seu proprio conhecimento” (/bid., p. 32, cit in Vo e Morriz,
2006).

Embora os termos discussao e debate partilhem o mesmo campo lexical, a
discussao é bem mais conhecida e mais utilizada em contexto académico do que o
debate. Conhecendo esta realidade - e tendo utilizado a discussdo em pequenos
grupos como forma de preparagdo para o conjunto de debates semanais, que
realizou no seu curso de Comunicagao - Goodwin (2003) solicitou aos seus alunos,
num inquérito de avaliagdo, para contrastar estas duas estratégias, para
estabelecerem a diferenca entre debate e discussdo. Os aspetos assinalados sao
claramente distintivos: nos debates é apresentada uma variedade de pontos de
vista, o que numa discussao nem sempre acontece; os debates exigem o uso de
I6gica e razao e néo apenas a livre expressao de opinides, o que implica que os
participantes tenham de se preparar para saberem sobre o que vao falar.

Os alunos de Goodwin identificaram um elemento central na distincdo entre
debate e discussdo, que radica na compreensao da distingdo entre um argumento

fundamentado (em teorias, factos ou exemplos) e uma opinido em relacdo a esse

'® O desenho da controvérsia construtiva envolve a divisdo da turma em grupos de quatro alunos, a
existéncia de duas equipas opostas (uma pré, uma contra) em cada grupo, as quais compete
pesquisar e relatar um topico ou problema (Vo e Morriz, 2006).
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mesmo argumento, a qual permite entender que diferentes atores sociais podem ter
opinides diferentes sobre o mesmo conteudo argumentativo. Lund, et al. (2007)
validam a ideia de que o debate permite aos alunos obter argumentos com os quais

nao concordam e os torna mais capazes de distinguir entre argumentos e opinides.

Finalidades do debate

A literatura disponivel sustenta que o debate académico configura uma
atividade que concilia objetivos de curto prazo de aprendizagem individual e coletiva,
como a aquisicdo de conhecimento, com objetivos de longo prazo, como o treino do
pensamento analitico e critico (Vo & Morris, 2006). O que legitima o numero
crescente de docentes do Ensino Superior que atualmente opta por esta estratégia
de aprendizagem ativa.

Uma das finalidades de curto prazo, recorrentemente assumida pelos
docentes adeptos do uso do debate em todo o curriculo (debate across the
curriculum) é a melhoria no dominio dos conteudos que resulta, entre outras coisas,
do nivel de preparagdo exigido (Goodwin, 2003). Os participantes no debate
académico, quer se trate de alunos, ou professores, precisam dominar o conteudo
mais profundamente quando se preparam para um debate. A este propdsito
Kennedy (2007) cita o testemunho de Lewin e Wakefield (1983) professores de
Psicologia, no curso da Faculdade do Estado da Califérnia, sobre a preparagao
intensa que tiveram de fazer, quando decidiram debater um com o outro em sala de
aula para expor os alunos a ambos lados das questdes.

Outra finalidade, intimamente articulada com a anterior, consiste na promocao
da participacao ativa dos estudantes, de modo a aumentar o seu nivel de interesse e
envolvimento. O processo de debate implica a participacdo dos alunos a trés niveis:
(i) quando os alunos sao obrigados a participar de grupos de discusséo, (ii) quando
atuam como juizes e cronometristas, (iii) quando se envolvem em debates e
discussodes (Elliot, 1993, cit in Vo e Morris, 2006,p.316). A participagao dos alunos é
uma questdo ndo despicienda tendo em conta que na situagdo de aprendizagem o
centro essencial da atividade ndo esta naquele que ensina, mas no aprendente.
Outro argumento correlato € o novo papel da educacdo na sociedade do
conhecimento (Felten et al., 2016).

Estas expectativas de curto prazo sdo com frequéncia confirmadas por

estudos empiricos. A maioria dos alunos que participaram no estudo de Alén et. al.
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(2015) para além de considerar a atividade de debate estimulante, reconheceu que
tinha melhorado o conhecimento sobre o material do curso e aumentado o seu
interesse pelo tema do debate; alguns alunos reconheceram, ainda, que a audigao
dos colegas da turma também tinha fomentado a sua aprendizagem.

Entre as finalidades de longo prazo, Peasah & Marshall (2017) sustentam que
a apresentagdo de informagdes sobre ambos os lados de uma questao,
caracteristica do debate, possibilita o desenvolvimento de decisbes e do
pensamento préprio dos estudantes. Outra finalidade particularmente valorizada,
nesta categoria, € a promogao do trabalho colaborativo, finalidade passivel de se
desenvolver através de outras estratégias de aprendizagem ativa como, a discussao
ou os trabalhos de grupo. Inerente a esta postura ativa, o desenvolvimento dos
debates potencia um conjunto de outras competéncias processuais como o
desenvolvimento de habilidades de pesquisa, a capacidade de preparar argumentos
racionais, a aprendizagem sobre como diferenciar informagées bem documentadas,
a formulagdo de perguntas baseadas em evidéncias, assim como, a capacidade
para ouvir ativamente diferentes opinides (Kennedy, 2007).

Por ultimo, a literatura reporta uma outra finalidade, que a participacao ativa
ou o trabalho colaborativo, s6 por si, ndo conseguem substanciar - trata-se do
desenvolvimento de pensamento critico. Esta competéncia transversal/geral é
particularmente valorizada na sociedade contemporanea, que hoje Ihe confere um
papel essencial a desempenhar no Ensino Superior (Roy e Macchiette, 2005; Vo e
Morris, 2006; Andrews, 2009). Segundo Brown (2015), o uso de debates nas aulas
melhora a aprendizagem colaborativa e o pensamento critico e transversal dos
alunos do Ensino Superior. Esta € uma caracteristica do debate académico que o
distingue de qualquer outra metodologia de aprendizagem ativa e constitui a sua

principal vantagem ou “valor agregado” (Alén et al., 2015, p.16).

Desenho e operacionalizagao

O debate académico pode assumir formas muito diversas (Kennedy, 2007).
Ainda que o modelo mais comum de debate em sala de aula exija a designagao de
dois estudantes, ou grupos, que devem preparar e desenvolver opinides opostas
sobre uma determinada questdo ou tema, ndo existe um unico modelo valido
(Kedrala, 2018).

190




Tavares, José; Cunha, Maria Isabel da; Shigunov Neto, Alexandre e Fortunato, Ivan (org.).
Docéncia no ensino superior: experiéncias no Brasil, Portugal e Espanha. Sao Paulo: Edicoes
Hipotese, 2019.

Alguns autores sublinham, contudo, a existéncia de elementos comuns, os
quais tendem a ser assumidos como regras incontornaveis. Para Cirlin (1989, cit in
Alén et al. 2015) o formato selecionado deve, em qualquer caso, contemplar as
seguintes caracteristicas:

e Atribuicdo da mesma quantidade de tempo para ambas as posigdes;

e Concessao do primeiro e ultimo tempo a afirmacgao da posicao a favor,
dado que tem o 6nus da prova,;

e Garantia de que todos os participantes entendem o formato com

antecedéncia suficiente.

Mais recentemente, Sanchez (2006, cit in Alén et al. 2015) sustenta que o
modelo deve incluir os seguintes elementos:
e Discurso inicial ou discurso construtivo (tese) - argumentos a favor ou
contra a proposta;
e Refutagdo (antitese) - ataques e defesas relacionados com a
declaracéo inicial;
e Conclusao (sintese) - conclusdes a favor ou contra e por que razao os

juizes devem apoiar a posicao da equipa final.

Na mesma linha, Vo e Morris (2007) sublinham que o debate se desenrola em
quatro fases: primeira, a introdugdo, segunda, a deliberagcdo e argumentacéo,
terceira resolucao e quarta, arredondamento ou conclusao.

Trata-se, afinal, de seguir a mesma estrutura légica do raciocinio
argumentativo a que o debate da uma dimenséo vivida (Perelman, 1987).

Seguindo uma perspetiva de cariz mais pedagogica, Blanco (2013), por sua
vez, sustenta que a condugao de um debate implica ter pré-estabelecido um modelo,
selecionado de acordo com as habilidades dos alunos e os objetivos do professor,
que especifique os papéis (moderador versus participante), o prazo e a duragéo para
cada participante.

Por outras palavras, independentemente do modelo adotado, o uso do debate
como estratégia de aprendizagem ativa implica, para além da sele¢gdo do modelo e
do tema, a planificacdo de diversos fatores, como a organizagdo das equipas, a
distribuicao de tempos, a frequéncia das sessdes, a preparacdao de materiais - como

folhetos (handouts) informativos contendo objetivos, cronograma, procedimento,
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deveres e expectativas do docente, procedimentos dos membros da equipa durante
o debate - e a avaliagdo. Segundo varios autores (entre os quais Vo e Morris, 2006;
Blanco, 2013) a avaliagdo é uma condicao sine qua non para o sucesso da

estratégia pedagdgica.

Efeitos

Ha um conjunto de efeitos que resultam da técnica de debate como estratégia
de aprendizagem em sala de aula que tém sido objecto de discussdes tedricas e
evidéncias empiricas na literatura. Os efeitos relatados, por varios autores, séo
designados por beneficios, o que nao significa que outros ndo observem o reverso

da medalha, isto €, identifiquem alguns efeitos imprevistos ou derivas.

Beneficios

No primeiro grupo, destaca-se com frequéncia a passagem da abordagem
passiva, para uma abordagem mais ativa dos alunos o que constitui a verificagdo da
eficacia da medida. Segundo Snider & Schnurer (2002, cit in Kennedy, 2007) os
debates em sala de aula cultivam o envolvimento ativo de alunos e transferem a
responsabilidade da compreensao para os estudantes. Para além disso, fornecem
uma experiéncia refrescante da qual resultam beneficios como: a compreensao do
material, a aplicacado da teoria, a capacidade de articular ideias, o bom desempenho
em termos de pesquisa e apresentacao, a promogao do pensamento critico e, ndo
menos importante, um grau incomum de envolvimento por parte dos alunos.

Outros estudos, realizados em contextos diversos, reiteram estes beneficios e
acrescentam-nos. Goodwin (2003) observa que através da familiarizacdo com a
pesquisa, a analise e apresentacdo de argumentos, o debate ajuda a maioria dos
alunos a adquirir conhecimento aprofundado, a enfrentar diferentes pontos de vista e
a melhorar seu pensamento critico. Na mesma linha, Vo e Morris (2006) com base
em um estudo de avaliagdo do uso do debate em contexto de sala de aula,
sustentam que entre as mais-valias do debate emergem a melhoria das
classificagdes dos alunos e o desenvolvimento do pensamento critico. Carini, et al.
(2006, cit. in Kennedy, 2007) reiteram que o envolvimento do aluno esta
positivamente ligado com o pensamento critico e a média das classificagbes -
particularmente para alunos com resultados mais baixos no Teste de Aptidao

Académica (Scholastic Aptitude Test).
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Kennedy (2003, p.184) sublinha, que os debates, além de promoverem um
envolvimento ativo e dominio do conteudo, proporcionam outros beneficios.
Segundo a autora os debates, ao exigirem que ouvintes e participantes avaliem
escolhas concorrentes, apelam para um tipo de interacdo que desenvolve funcoes
psicolégicas de nivel superior (Vygotsky, 1978). O mesmo argumento pode ser
aplicado ao desenvolvimento de competéncias de pensamento critico, tal como é
também referenciado pelo Conseil de L’Europe ( Klemenci¢, 2010).

Estas evidéncias da literatura nao surpreendem, como Keller et al. (2001, cit
in Vo e Morris, 2006) sublinham, desde a antiguidade que o uso do debate como
ferramenta de ensino se baseia na premissa de que aumenta as faculdades criticas.
Tal facto resulta da circunstancia dos participantes terem de examinar os
acontecimentos e informagdes para descobrir o que torna uma questéo ininteligivel
ou controversa, assim como de terem de associar ideias e de fazer avaliagdes e
recomendacgdes. Tais sdo componentes bem conhecidos do pensamento de nivel
superior: analise, sintese e avaliagao.

Como se pode constatar, um dos efeitos do debate mais referido e valorizado,
na literatura disponivel, € o pensamento critico, isto € “uma ampla gama de
habilidades cognitivas e disposigdes intelectuais necessarias para efetivamente
identificar, analisar e avaliar argumentos e reivindicagcdes de verdade, para descobrir
€ superar preconceitos e preconceitos pessoais, para formular e apresentar razoes
convincentes em apoio a conclusdes e decisdes razoaveis e inteligentes sobre o que
acreditar e o que fazer "(Bassham et al. 2002, cit in Roy e Machiet, 2005, p. 264-
265).

Dificuldades

Pese embora |he reconhegcam beneficios, o debate como estratégia
pedagdgica também tem os seus criticos e detratores. Alguns autores citados por
Kennedy (2007) alegam que os debates reforcam o preconceito, as posigdes
dualistas e promovem um ambiente de confronto pouco adequado para certos
alunos e, por outro lado, que se limitam a reforgcar as crengas de determinados
alunos sobre a questdo em debate. Entre os criticos, Tumposky (2004, op. cit.)
argumenta que o debate for¢ca a tendéncia para o dualismo e enfatiza que a maioria
dos debates apresenta apenas dois pontos de vista, quando pode haver varias

solugdes viaveis, ou mesmo, apenas um ponto de vista defensavel.

193




Tavares, José; Cunha, Maria Isabel da; Shigunov Neto, Alexandre e Fortunato, Ivan (org.).
Docéncia no ensino superior: experiéncias no Brasil, Portugal e Espanha. Sao Paulo: Edicoes
Hipotese, 2019.

Alguns apoiantes do debate académico, admitindo a possibilidade de algum
viés, tém vindo a desenvolver, tipos de debate alternativos com vista a mitigar a
tendéncia para o dualismo. Crone (1997, cit. in Kennedy, 2007), por exemplo, na sua
aula de introdugao a sociologia em Hanover, introduziu alunos a representar trés
pontos de vista diferentes em cada um dos debates. Musselman (2004, ibid.), em
cada debate do seu curso de histéria, atribuiu a dois ou trés alunos o papel de
conciliadores, com o objetivo de oferecer posigdes alternativas ou conciliadoras as
duas posicdes extremas originais. Em contrapartida, Johnson et al. (2000, cit. in Vo
e Morriz) consideram que o conflito intelectual, inerente ao debate, constitui a base
de uma técnica de ensino eficaz por comprometer e envolver os alunos, cuja
atencao de outra forma pode entrar em deriva.

Goodwin (2003), apoiante do debate em sala de aula, admitindo a existéncia
de potenciais riscos pedagdgicos no seu uso: i) os debates, por requerem
discordancia aberta, poderem ser associados a qualidades interpessoais ou
emocionais negativas, como a hostilidade ou brigas, e nessa medida induzir, alguns
alunos, a nao participagado; ii) a competicdo inerente a forma especifica de
argumentar, ou debater, poder ser interpretada como uma tentativa de intimidacao
ou silenciamento, e nessa medida prejudicar alguns dos participantes; iii) por se
tratar de uma atividade relativamente desconhecida, poder levar de alguns alunos a
resistir a inovagao e a preferir atividades mais familiares, como as discussdes em
sala de aula ou os exercicios em grupo, realizou um inquérito aos seus alunos sobre
a pratica do debate. Os resultados do estudo efetuado ndo s6 nao confirmaram as
suas duvidas, como revelaram que, os diferentes olhares convidam a ponderar uma
série de visdes alternativas sobre um assunto, bem como a perceber amplamente,
profundamente e pessoalmente o conteudo do curso.

Na mesma linha de pensamento Scannapieco (1997, cit. in Alén et al., 2015)
acrescenta que o fato de alguns estudantes - os juizes — necessitarem de saber
como comunicar suas criticas de maneira construtiva e dos outros - os debatedores
— necessitarem de saber aceitar criticas, confere ao debate um papel de
desenvolvimento humano unico. O que revela que o papel dos alunos que néao
participam diretamente no debate é fundamental para o sucesso do mesmo, e para a
experiéncia de aprendizagem para toda a classe, reforga o valor da relagdo entre
diversos pontos de vista em confronto e, nessa medida, o valor interdisciplinar do
debate.
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Avaliacao

A avaliagdo é um procedimento inerente a fungdo docente, nesse sentido &
habitual que as atividades desenvolvidas pelos alunos em contexto de sala de aula,
e nao so, sejam objeto de avaliagdo. A literatura sobre os usos do debate como
estratégia de ensino-aprendizagem, parecendo fazer jus a afirmacao “valoriza-se o
que se avalia” (Blanco, 2013, p. 3), disponibiliza com alguma frequéncia,
informacdes relativas ao processo de avaliacdo utilizado, o qual assume contornos
variaveis nos diferentes contextos.

A titulo de exemplo, Vo e Morris (2007), docentes experientes no uso do
debate académico (mais de duas décadas) partindo do pressuposto que o debate
envolve tanto o esforco individual dos estudantes quanto o coletivo, atribuem uma
pontuacdo de desempenho a cada equipa - igual para cada um dos membros —
tendo em conta os seguintes critérios: i) qualidade dos argumentos, ii) uso criativo
do material do curso e iii) capacidade de articular ideias. A nota final do curso resulta
de uma média ponderada da pontuagédo do debate e de outras pontuagdes (exames,
questionarios, tarefas de casa).

Dy Borman et al. (2018) referem que as equipas participantes nos debates
foram avaliadas com base num conjunto de critérios previamente definidos:
argumento de abertura, refutagao, literatura, conclusao, apresentagao, preparagao,
persuasdo, pergunta/respostas, referéncias e contribuicdo da equipa; numa escala
de um a quatro, que inclui descrigdes claras para cada ponto da escala, a fim de
auxiliar uma avaliacdo objetiva. Para além disso, os professores forneciam
comentarios abertos sobre os itens que tinham bom desempenho durante o debate e
os itens que poderiam ser melhorados em futuras apresentagdes/controvérsias.

Neste caso, também eram utilizados formularios de avaliacdo de pares,
através dos quais os alunos forneciam feedback sobre os membros da equipa, em
relacdo aos seguintes aspectosa: contribuicdo para a pesquisa bibliografica,
participagdo em reunides de grupo, sintese do argumento, preparagdo do
argumento, utilizagcdo da literatura primaria para apoio, assim como, em relagéo aos
seus argumentos, a utilizagao de técnicas persuasivas e a demonstragcido de respeito
pelos membros do grupo. Como a avaliagdo dos docentes incidia no desempenho
de cada grupo como um todo, durante o debate, e ndo no desempenho de cada
aluno individualmente, as avaliagdes de pares ndo eram levadas em conta nas

pontuacdes gerais das rubricas de debate. No entanto, os referidos formularios de
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avaliagao de pares eram posteriormente submetidos a analise dos professores para
identificar discrepéncias na carga de trabalho dentro de uma equipa e fornecer
feedback aos alunos, individualmente, durante as avaliagdes finais.

Em sintese, existem varias op¢des para proceder a avaliacdo de um debate,
entre outras: uma pontuacao do professor a cada equipa; a avaliagao de um juri
(composto por alunos); um suplemento de pontuagdo para a equipa ganhadora; o
voto dos restantes estudantes (Blanco, 2013).

Neste ponto, e na literatura compulsada, ndo foram encontrados estudos ou
posi¢cdes tedricas que sustentem a nao utilizagdo do debate como modalidade de
avaliagdo dos estudantes, de forma a separar claramente o uso da estratégia dos
seus efeitos enviesados pela avaliagédo daqueles.

Na literatura especifica, a rubrica avaliagdo, também remete para uma outra
dimenséao - a avaliacdo dos efeitos do uso do debate como ferramenta de ensino-
aprendizagem, em contexto de sala de aula. Esta € uma tematica que tem vindo a
captar o interesse de um numero crescente de tedricos e praticos no Ensino
Superior. O projeto “O debate académico como ferramenta de ensino”, da
Universidade de Vigo, em Espanha, constitui uma evidéncia clara desta tendéncia.

O estudo de Alén et al. (2015), realizado no ambito do projeto acima referido,
propds-se avaliar os beneficios de curto e longo prazo do debate como ferramenta
de ensino e, em simultaneo, apreciar outras dimensdes, como a avaliacao, realizada
pelos estudantes, dos niveis de desempenho dos restantes membros do grupo e a
eventual recomendagdo do debate a outros estudantes — enquanto indicadores
indiretos da sua satisfacdo. Num estudo anterior, Roy e Macchiette (2005) sublinham
o importante papel da avaliacdo da pratica de debate, bem como dos processos de
retorno, para uma aplicagdo bem-sucedida da metodologia.

Os debates sdo um exemplo de estratégia pedagogica que implica uma maior
participacado dos estudantes, porque supde que estes sao elementos ativos e criticos
na aquisi¢cao do saber que a Universidade |hes propde, em clara sintonia com o novo
mandato pedido ao Ensino Superior, qualquer que seja a area cientifica em questao.
E esse o panorama onde este trabalho se insere. Produzir saber sobre as formas de
melhor implementar e assegurar a qualidade cientifica dos debates, pensados como

estratégia pedagdgica, é o propédsito deste capitulo. Sdo seus objetivos:

196




Tavares, José; Cunha, Maria Isabel da; Shigunov Neto, Alexandre e Fortunato, Ivan (org.).
Docéncia no ensino superior: experiéncias no Brasil, Portugal e Espanha. Sao Paulo: Edicoes
Hipotese, 2019.

e caracterizar o trabalho docente associado a implementagcdo da
metodologia dos debates em sala de aula;

e identificar os efeitos da participagcdo nos debates — conhecimentos e
competéncias transversais associadas;

e estudar os constrangimentos associados a sua implementacéo.

Ao trabalhar estes objetivos estamos a contribuir para a discussao dos efeitos
da implementagdo da metodologia dos debates a luz dos conceitos de coesao social

e de inclusdo que o Ensino Superior deve perseguir.

Metodologia

O estudo exploratério, que aqui se apresenta, utilizou uma abordagem
qualitativa. Tal significa que os fendmenos foram estudados nos seus ambientes
naturais e que as investigadoras os procuraram compreender ou interpretar em
termos dos significados que as pessoas, neste caso os professores, Ihes atribuem
(Denzin e Lincoln, 2005, p. 3). A opg¢ao por um estudo exploratério alicergou-se no
interesse das investigadoras em aumentar o conhecimento sobre a importancia e
pertinéncia do uso do debate como estratégia pedagodgica, com base na percecao
de professores, da Universidade do Porto (UP).

Foi realizado um inquérito por entrevista semiestruturada a 10 docentes que,
em 2016, lecionavam em diferentes Faculdades da UP. A amostra foi
intencionalmente selecionada, com base na analise prévia, das fichas de Unidades
Curriculares, divulgadas no sistema informatico da UP, que inscreviam o debate no
campo das metodologias a utilizar. A selegdo dos docentes a entrevistar procurou a
cobertura da diversidade de praticas existentes nos diferentes cursos e obedeceu
aos seguintes critérios: i) utilizar o debate como método, ou estratégia pedagdgica
de ensino-aprendizagem; ii) assegurar a representatividade de 10 diferentes
faculdades iii) estar disponivel para participar no estudo.

Apods a selecao dos participantes, procedeu-se ao contacto com os docentes
das diferentes Faculdades da UP de modo a agendar a entrevista, conforme a sua
disponibilidade. O guido das entrevistas foi estruturado tendo em atencdo o
interesse em recolher informacéo sobre o formato de debate selecionado, as razdes
da opcgéo por esta metodologia, as caracteristicas da sua utilizagdo, os papéis dos

alunos e dos professores no processo, o tipo de dificuldades percebidas e os
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beneficios do debate pedagdgico para as aprendizagens e/ou o desenvolvimento de
competéncias dos estudantes. Sendo estes os eixos que nortearam a realizagdo das
entrevistas, que decorreram nos contextos de trabalho dos participantes € num
ambiente de descontracdo e empatia.

Uma vez concluida a recolha das entrevistas, gravadas em ficheiros audio,
procedeu-se a transcricdo e analise das mesmas, com recurso ao software
Nvivo,V12. Neste processo foram utilizadas categorias definidas a priori, tendo em
atencao as dimensdes acima referidas e categorias emergentes durante o processo
de codificagdo. O trabalho de codificagédo foi realizado com base em unidades de
sentido do texto, que variaram entre a frase e o pequeno paragrafo.

Ao longo deste percurso metodoldgico foram tidas em atengdo algumas
questdes éticas. Neste ambito, destacam-se o consentimento informado na relagao
com os sujeitos da investigacao e, relativamente ao objeto do estudo evidenciam-se,
os procedimentos de recolha de dados, a protecdo da individualidade e o destino
dos dados recolhidos. No inicio de cada entrevista foi solicitada autorizacao, para a
gravagao da mesma, aos docentes, acompanhada de uma breve explicitagdo do
objetivo e do esquema metodolégico a utilizar, assegurando-se assim a informacéao
necessaria ao consentimento. Além disso, foi garantido anonimato dos docentes

participantes, bem como o das Unidades Curriculares estudadas.

Resultados e Discussao

A apresentacdo dos resultados da analise das entrevistas seguira a estrutura
que suportou a analise, que se adequa aos objetivos do estudo. Num primeiro
momento, proceder-se-a a identificacdo e caracterizacdo dos modelos de debate
utilizados no ambito das Unidades Curriculares em causa, procurando descrever um
conjunto de dimensbes que caracterizam o processo de implementacgao,
nomeadamente a planificagdo e estruturacdo do debate, os papéis atribuidos aos
alunos e professores e a avaliagdo de desempenho dos alunos. Num segundo
momento, centrado na avaliagdo dos impactos da estratégia implementada,
procurar-se-a identificar, nas perceg¢des dos docentes, os efeitos do debate, no curto
e no longo prazo. Num terceiro momento, a nossa atengdo centrar-se-a nos
constrangimentos identificados na pratica do debate como estratégia de ensino-

aprendizagem. Por fim discutem-se os efeitos da implementacdo da metodologia a
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luz dos conceitos de coesdo social e de inclusdo que o Ensino Superior deve

perseguir.

Caracterizagao dos tipos de debate

Apesar da utilizagdo generalizada da palavra debate, ao nivel das
metodologias utilizadas, nas fichas das UC participantes neste estudo, a analise
permite compreender que o tipo de estratégia de aprendizagem ativa utilizada pela
maioria dos docentes entrevistados ndo corresponde ao debate pedagdgico
formalmente estruturado. Apenas em trés dos casos se verifica que a estratégia
utilizada reveste algumas das carateristicas do modelo tradicional de debate: que
prevé a selegcao de duas equipas de alunos, que com base na pesquisa e estudo
prévio preparam, uma os argumentos a favor, e outra os argumentos contra, o tema
ou questao selecionada (e divulgada), em sessao agendada para o efeito.

Nas restantes UC realiza-se uma gama de estratégias que varia entre a
discussdo, em pequeno ou grande grupo, e as apresentagdes feitas por alunos, ou
grupos de alunos, de um determinado texto ou artigo cientifico - previamente
selecionado e proposto pelo docente responsavel - seguidas habitualmente de um
periodo destinado a perguntas e respostas. Um conjunto de praticas bem mais
conhecidas e popularizadas entre professores e alunos do que os debates, mas que
em bom rigor, ndo preenchem os requisitos, nem perseguem as mesmas
finalidades de qualquer um dos formatos de debate possiveis.

Alguns docentes utilizam indiscriminadamente os termos debate e discussao
para designar uma de troca de opinides entre os alunos e/ou entre o professor e os
alunos, o que permite inferir algum desconhecimento do que distingue as duas

estratégias pedagogicas.

“E (...) durante as tedrico-praticas que ndés fazemos os debates. Eu
coloco na plataforma Moodle, artigos cientificos disponiveis com
antecedéncia, e eles tém que os preparar. Depois eles vao
apresentar aos colegas e no final fazemos sempre um debate sobre
o que foi apresentado, sobre como integrar com os conceitos que
foram administrados também anteriormente nas magistrais (...)
procuramos uma inter-relagao entre as duas partes” (E4).
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No entanto, ao nivel do discurso oral, a maioria dos docentes revela estar
consciente da natureza da estratégia utilizada e alguns fazem mesmo questdo de

sublinhar a diferenca entre ambas:

“No fundo é um espago de discussao, as tematicas sao langadas no
inicio do ano letivo, porque isso € que eu sempre considero
essencial. Na primeira aula sao identificados temas chave que serao
objeto de discussdo a longo do ano letivo e a medida que vamos
avangando na matéria, entdo agenda-se para a sessao seguinte (...).
Nao recorro a técnica do debate, mais profissionalizado digamos”
(E5).

Sendo esse o0 caso de duas UC cujos docentes recorriam as duas estratégias,
nao como sugere parte da literatura: pondo a discussao ao servigo da preparagéo do
debate, mas utilizadas independentemente uma da outra e intencionalmente, em
momentos diversos e com finalidades distintas. Num destes casos, o debate
pedagdgico era privilegiado no inicio do semestre, tendo em conta a natureza dos
conteudos a tratar, uma pratica em conformidade com o proposto por Blanco (2013),
e posteriormente era adotada a discussdo, em pequeno e/ou grande grupo, por se
considerar ser a estratégia mais adequada aos conteudos e objetivos previstos. No
outro, a discussdo era sistematicamente utilizada, como complemento das aulas

tedricas, e o debate um recurso utilizado muito esporadicamente.

Planificagcao e estruturagcao das estratégias pedagogicas

No que concerne a planificacdo das estratégias desenvolvidas,
independentemente da tipologia seguida, o estudo permite identificar uma certa
variedade de procedimentos. Num dos casos foi manifestamente assumida a pouca
preocupagao com a planificacdo e a estruturacdo da estratégia - reduzidas a uma
condigdo exigua, ou quase inexistente, mas a maioria das UC dedicava a essas
etapas do processo atengdo e cuidados particulares. Tanto nas discussdes em
grande grupo, como nas apresentacdes de textos pelos alunos, as sessdes eram
habitualmente planificadas, em maior ou menor grau, desde o inicio do semestre,

tendo em atencao, se nao todas, algumas das seguintes tarefas:

e A selegao e divulgagao dos temas para discussao;
e A calendarizagdo dos temas em funcdo do numero de sessodes

disponiveis;
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A organizagado de uma lista, ou de um conjunto, de textos de apoio

disponibilizados aos alunos;
e A constituigdo do(s) grupo(s), nas discussodes e debates;
e A atribuicdo do tema a discutir ou texto a apresentar;
e A introdugado prévia ao tema, a cargo do docente, na aula tedrica que

precede cada discusséo.

No caso do debate pedagdgico, esta lista era acrescida da designacao das
equipas participantes, uma para assumir as posi¢cdes a favor e outra as posi¢cdes
contra a questdo ou tema selecionado.

No que a estruturagdo da estratégia diz respeito, os dados recolhidos s&o
pouco significativos. As referéncias acerca da estrutura da discussao séo relativas a
uma unica UC e dizem respeito: i) a atribuicdo de tempos e ii) a distribuigcao
equitativa da palavra por todos os membros das equipas/grupos — duas das
caracteristicas essenciais em qualquer modelo de debate (Cirlin, 1989, cit. in Alén
et.al, 2015).

Uma outra UC utilizava uma estratégia de aprendizagem, talvez menos
ortodoxa e conhecida, constituida por trés fases: a cronica - realizada por escrito
com base em um caso concreto da sociedade/comunidade; a explicacdo - que
consistia na apresentagao da cronica ao docente e ao grupo turma e a discusséo -
etapa em que as posi¢cdes defendidas pelo autor da cronica podiam ser criticadas
por outros alunos e pelo docente.

A analise permite, contudo, constatar que a discussdo em grande grupo, ou
grupo turma, assumia nestas UC um papel relevante, como complemento de
qualquer uma das outras estratégias de ensino-aprendizagem. O que autoriza
pensar que esta pratica se pode apoiar na ideia de que participar e observar debates
(discussdes), em sala de aula, aumenta o conhecimento dos estudantes (Kennedy,
2009).

Os papéis dos alunos

Um dos papéis mais exigentes, mas também mais produtivo em termos de
aprendizagem, que os alunos diretamente envolvidos num debate pedagdgico

(discussao, ou trabalho de grupo) devem assumir, tem inicio a montante do debate e
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consiste no trabalho de pesquisa e aprofundamento individual do tema ou questao
selecionada (Kennedy, 2007, 2009; Brown, 2015) para preparar os argumentos pro
ou contra (ambos em alguns casos) o tema ou questdo em analise — por vezes
complementado com a participagdo em grupos de discussao (Goodwin, 2003). A
experiéncia de preparacao do grupo para o tema/questao a debater, configura uma
oportunidade relevante para os alunos desenvolverem diversas competéncias e
aprendizagens (Brown op. cit.). Outro papel, assumido no decurso do debate, diz
respeito a participagdo activa tanto na apresentacdo como na defesa dos
argumentos da equipa.

Os resultados revelam que os papéis assumidos pelos alunos diretamente
envolvidos no debate seguiram um procedimento padrdo, com excegdo da
participagdo em discussbes preparatorias do debate, em pequeno grupo, que
apenas se verificou num dos casos.

Em nenhum dos trés casos que usaram o debate pedagdgico se verificou a
preocupacao de envolver, atribuindo papéis, os estudantes nao diretamente
implicados (o dito auditério ou assisténcia). Essa preocupagéo apenas se constatou
em algumas das UC que privilegiavam a discussao alargada, apds as apresentagdes
de textos/artigos individualmente, ou em grupos: “temos uma grelha que faz
avaliagdo do documento escrito e uma avaliagdo para apresentagao oral, e todos
fazem avaliagao portanto acaba por ser uma dindmica em que todos participam e
todos sdo chamados e responsabilizados na avaliagao” (E4). A atribuicdo do papel
de avaliadores de desempenho individual, ou das equipas, aos estudantes que nao
participam diretamente no debate esta em consonancia com as praticas descritas

noutros estudos (Musselman 2004, cit. in Kennedy, 2007).

O papel dos docentes

Nao existindo uma orientacao especifica da instituicdo a que pertenciam, para
a adocédo de determinadas estratégias ativas de ensino-aprendizagem, um dos
primeiros papeéis assumidos pelos docentes € o de decisor da estratégia pedagogica
a seguir em fung¢ao das dinamicas dos alunos em presenca e dos objetivos do curso
e da Unidade Curricular, assim como dos temas do debate e dos textos de apoio.
Uma vez selecionada a estratégia - o debate, a discussao ou outra - um outro papel
se impde de forma incontornavel, o de planificador da atividade. As fases pré e pos

debate (discusséo) apelam por vezes a um outro papel do docente, o de facilitador.
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Na fase de implementagcdo, propriamente dita, o docente também assume, com
frequéncia, o papel de moderador (do debate, ou discussédo), podendo este ser
assumido por um aluno ou equipa. A moderagao de um debate tradicional prevé a
abertura do debate, o lancamento do tema/questao a discutir, o controlo dos tempos
de intervencdo dos diversos intervenientes, se necessario, o relangamento do
debate ou reorientacdo das intervengdes, e por ultimo a elaboracédo oral ou escrita
de uma sintese ou conclusdo. Uma vez concluida a sesséo, o docente assume em
exclusivo, ou partilhando com os alunos, o papel de avaliador.

Os resultados revelam que os docentes envolvidos no estudo eram os Unicos
decisores envolvidos na selegdo da estratégia e dos temas em debate e, em alguns
casos, dos textos/artigos a ler. Durante os debates/discussbes o papel mais
assumido era o de moderador, associado na maioria das UC, exceto trés casos, ao
papel de avaliador. Um numero restrito de docentes identificou-se como facilitador,
papel que remete para a orientacdo e assisténcia, garantia das atividades e da
igualdade de participagdo em todo o processo, enfatizando o enfoque no

aprendente.

Avaliacao de desempenho dos alunos

Os resultados do estudo revelaram que o tema avaliagcdo dos alunos,
individualmente ou em equipa, suscita o interesse generalizado dos participantes
que, na sua maioria, lhe dedicaram particular atencdo. Na literatura disponivel sobre
o debate pedagodgico, sdo varios os autores que se interessaram pelo tema
avaliagdo dos alunos, ndo em termos de avaliagdo dos conteudos propriamente
ditos, mas do desempenho individual e/ou da equipa, a qual em alguns dos casos
visa a identificagdo da melhor equipa por debate (Brown, 2015; Kennedy, 2007,
2009; Vo & Morris, 2007; Alén et al. 2015; Dy-Bormana et al., 2018).

Para trés dos docentes os debates nao serviam propositos avaliativos. Para
estes a participacado dos alunos neste tipo de atividade tinha finalidades autbnomas
da avaliagdo: “(o debate) € mais para tornar as aulas, (...) mais atrativas, mais
agradaveis e mais participativas exatamente,(...) ndo € uma coisa que eu use para
avaliar, ndo.” (E 8). Um quarto caso foi omisso sobre este topico.

A maioria dos docentes avaliava o desempenho dos estudantes durante o
debate (discussao). Contudo, a diversidade de procedimentos de UC para UC né&o

permitiu identificar qualquer modelo ou padrdo, apenas algumas tendéncias: i) a
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avaliacdo foca-se nos niveis de participacdo e nas capacidades de expressao,
comunicagao e critica dos estudantes, e ndo na avaliagdo de conhecimentos; ii) a
pontuacdo equitativa de todos os membros de uma equipa e iii) a inclusdo da
pontuacao obtida, com pesos variaveis, na média da nota final de cada estudante.

Apesar da diversidade acima referida, algumas das praticas descritas sao
semelhantes as relatadas nos estudos de alguns dos autores que temos vindo a
referir. Numa das UC, a semelhanca de Musselman (2004, cit. in Kennedy, 2007) os
alunos que néo estavam diretamente abrangidos pelo debate eram envolvidos na
avaliacdo das equipas. Noutras, os alunos eram envolvidos em processos de auto e
hetero avaliagdo, com recurso a uma ficha criada especificamente para esse fim,
assente em critérios de avaliacao por todos bem conhecidos.

Dois dos docentes assumiam a tarefa da avaliacdo em exclusivo, mas
também recorriam ao uso de instrumentos de registo, quer para avaliar
individualmente os elementos que integravam as equipas/os grupos, quer para
avaliar a participacado dos alunos da assisténcia, sendo que num dos casos esta
avaliagdo poderia contribuir para a eventual melhoria da pontuagdo previamente

obtida na participacao da equipa.

Avaliacao dos efeitos da(s) estratégia(s )pedagogica(s)

Entre os resultados da analise verificou-se que, independentemente do tipo
de debate (ou discusséao) utilizado, os docentes ndo tinham a pratica de avaliar os
efeitos da estratégia pedagdgica, uma atuagao oposta ao procedimento da maioria
dos docentes que utiliza o debate pedagodgico, em contexto de sala de aula (Brown
2003, 2007; Kennedy 2007, 2009; Alén et al. 2015, Aclan &. Aziz, 2015). Todavia
tém a percegéo de alguns efeitos positivos da utilizagdo do debate.

A analise permitiu observar que, aparentemente, alguns destes docentes nao
tinham consciéncia da manifesta falta de interesse pela avaliagdo do impacto da(s)
estratégia(s) de ensino-aprendizagem. Quando confrontados com esta questédo
constataram, com alguma perplexidade o seu desconhecimento e, em alguns casos,
ensaiaram uma justificacdo, com base no excesso de trabalho, na falta de tempo, na

rotatividade dos alunos, entre outros argumentos.
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“Nao refletimos sobre isso suficiente (...) refletir sobre, fazer um
balan¢o no fundo” (E1).

“ A dindmica em si do debate (...), ndo sei se eles..., sei que
transportam algumas das coisas da cadeira do primeiro semestre
para o segundo semestre (...). Ao nivel do debate nao sei, ndo
conhego muito bem” (E6).

“(....) a unidade curricular é opcional, portanto os estudantes que
frequentam ja estdo especialmente motivados para esse tipo de
questdes eu acho, portanto nao sei se // nao tenho efetivamente esse
feedback” (E9).

Tais resultados autorizam pensar que este grupo de docentes,
aparentemente, ndo dedicava particular atengcdo a reflexdo sobre o exercicio do
debate. E por outro lado permitiria discutir a questdo da presencga/auséncia da

pratica reflexiva docente, se este também fosse um objetivo do capitulo.

“‘Nao tenho estratégias pedagdgicas especificamente direcionadas
nesse sentido, portanto se me pergunta foi para isso que
desenvolveu o debate, ndo foi para isso que desenvolvi, ndo tive
essa intengao, nao tive metodologicamente, nao fiz esta construgao
do ponto de vista dos outputs que estava a espera.//Se me pergunta
(...) se adquirem essas competéncias? Acho que sim” (E5).

Efeitos do debate

Os resultados permitiram, no entanto, constatar que os mesmos docentes néo
tiveram dificuldade em reconhecer alguns frutos positivos da ferramenta pedagdgica
do debate (discussao). Importa contudo ressalvar que os resultados relatados,
apenas refletem os efeitos do debate percebidos, a curto e longo prazo, e ndo os
resultados de uma avaliagdo mais sistematica, centrada nas aprendizagens ou
competéncias desenvolvidas pelos alunos.

Segundo a revista Internacional sobre debate de Akerman e Neale (2011, cit.
in Aclan e Aziz, 2015), varios autores atribuem os beneficios académicos do debate
a sua natureza interativa, revelando assim que a aprendizagem é sobretudo
socialmente construida.

Na figura 1 representam-se os efeitos referidos pelos interlocutores, que
depois se explicitam de forma agregada, consoante se associam ao aprofundamento
de conhecimentos sobre a tematica, ao desenvolvimento de competéncias,

nomeadamente transversais, ou a mudanca de perspetiva sobre as op¢des de vida.
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Figura 01: Efeitos do debate percecionados pelos docentes (PD).
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O conjunto de efeitos positivos percecionados por este grupo de docentes
corrobora uma parte significativa dos efeitos confirmados pela literatura disponivel.

Cinco dos docentes reconheceram que o debate potencia o aprofundamento do

conhecimento sobre os conteudos da UC:

“Claro que acaba por fazer também o aprofundamento das questbes
porque € inevitavel, sdo assuntos que estdo intrinsecamente
relacionados e portanto as matérias acabam por ser, de um modo
informal, debatidas, conversadas”(E4).
“‘Muitas vezes o que sucede neste debate é que até os alunos vao
com um conhecimento da matéria, imaginem um nivel 5, e depois
através de troca da comunicagao, digamos assim do passar de um
lado para outro, vamos subindo progressivamente ao nivel de
reflexdo do pensamento abstrato e da aplicagao” (E2).
“‘Refletir sobre aquilo que eles nunca tinham pensado de forma
cuidada e sustentada” (E5).
“Nao sei se consigo descolar a estratégia do debate das outras todas
(...), mas que os resultados que tenho sdo muito bons, eu ndo sei se
eles tém essa percecdo, as notas sdo muito boas de modo geral,

mas o trabalho é muito bom para o primeiro ciclo em Ciéncias da

Educacédo.//Eu acho que em parte resulta disso, desse jogo que eles

percebem que é preciso ter, dessa discussao, desse nao aceitar as

coisas como elas sdo, desse perceber em calma, coeréncia” (E6).
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Na figura 2 faz-se uma articulacdo entre o que eram os objetivos do debate
referidos pelos participantes e o desenvolvimento de competéncias que a promogao
da metodologia autorizava esperar.

Dos resultados compulsados ressalta claro que o exercicio do debate
potencia nos estudantes o desenvolvimento de competéncias genericamente
designadas de transversais. Tal resultado estda em linha quer com os usos de
pedagogias ativas e colaborativas reportadas na literatura (Sursock,2015; Andrews

et al., 2009; Klemencic¢, 2010), quer com uma leitura dindmica e multidimensional da
producéo de conhecimento (Nowotny et al., 2001).

Figura 02: Objectivos do debate.
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Paralelamente ao resultado da melhoria do conhecimento, parte destes

docentes acrescentaram que o debate contribui para o desenvolvimento de

competéncias de comunicacdo - uma ideia reforgcada por outros docentes no
estudo:

“O que eu acho mais relevante em termos dos debates decorre de
que se fala como se estivéssemos num congresso, em que 0sS

estudantes ja usam a terminologia adequada, falam, perguntam e
portanto aplicam no fundo os conhecimentos” (E4).
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“‘Um dia eles (...) vao poder apresentar os seus projetos (...). Ter
essa audiéncia significa poderem ser suficientemente concisos e
acutilantes na apresentacao que fazem, mas também serem capazes
de demonstrar a sua ideia” (E3).

“Acho que é importante, € importante também para desinibigao (para)
intervir num debate com alguma seguranga da sua posicéo; entédo
também esta atitude de desinibir de fortalecer a exposicéo” (E5).

“‘Mas também de argumentacdo, porque eles tém ali um bocadinho
de estar a defender aquilo que é dado a investigar, mas tendo em
conta que também tém que trabalhar para o bem comum (...) tem de
ter coeréncia” (E6).

Aclan e Aziz (2015) alegam que as competéncias de comunicagdo e
argumentagao, incorporadas na natureza interativa do debate sdo indissociaveis da
competéncia de pensamento critico e, nesse sentido, que nao é possivel debater
sem pensamento critico. A comunicacdo e o0 pensamento critico sdao duas
competéncias transversais frequentemente identificadas como o “top” dos beneficios
do debate na literatura (Goodwin, 2003; Kennedy, 2003 and 2009).

Nesta linha, Walker e Warhust (2000, cit in Aclan e Aziz, 2015) sustentam que
o0 uso de debates no processo educativo é eficaz para o desenvolvimento do
pensamento critico, mas também para o fortalecimento da resolugdo de problemas
analiticos, da comunicagao, das habilidades de apresentacdo, da formacado de
grupos e de habilidades de cooperagdo. Uma competéncia sublinhada, por um dos
docentes, como um dos beneficios do debate: “a relacdo colaborativa entre eles,
menos competitiva mais colaborativa ao mesmo tempo porque eles querem melhorar
e entdo entre eles ajudam-se bastante” (E6).

Por ultimo, outro dos beneficios do debate reconhecido por uma das docentes
(E7), com base no testemunho de uma aluna, foi a mudang¢a de perspetiva: “isto (o0
debate) fez mudar a minha perspectiva, ja ndo quero (...) ir para jornalismo
desportivo, quero ir para jornalismo de investigagdo. Porque eu gostei de debater e
ao debater percebi que aquilo fazia mexer comigo”. A mudanga de perspectiva ou
ponto de vista, segundo alguns autores resulta da troca de argumentos e posi¢des
caracteristica do debate ou, parafraseando um dos alunos de Goodwin (2003), de
um envolvimento crescente a medida que se escutam as diferentes posi¢des

durante um debate.
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Entre os resultados do debate registou-se ainda o aumento da satisfagéo dos
estudantes que nele participam ativamente. O excerto da aluna, acima citado,
expressa claramente o prazer resultante da sua participacao no debate: “Porque eu

gostei de debater”. Uma ideia reiterada por uma parte significativa dos docentes:

“‘Aderem bem, normalmente ficam entusiasmados para fazer isso,
gostam deste tipo de (estratégia), que tento fazer nas aulas (...) ditas
tedrico — praticas, que eu sé tenho uma turma, portanto os alunos
estao 14 todos normalmente” (E8).

“Nota-se que ha ali qualquer coisa que os faz vir e é atrativo para
eles. Nao ha faltas (...).As notas sédo boas. Eles n&o estdo a fazer
esta UC para passar // as vezes eles entusiasmam-se e apresentam
os trabalhos com muito empenho. (...) Isto implica divertir-me
também” (E3).

Stanovich & Stanovich (2010, cit. in Kedraka et. al 2018) argumentam que a
aprendizagem dos estudantes deve estimular o desenvolvimento de um conjunto de
caracteristicas como: mente aberta, abertura a mudanga, pensamento analitico e
complexo, criatividade, inovacao e inventividade, habilidade para trabalho de grupo
e, sobretudo, encorajar o pensamento critico. Assim sendo, os resultados deste
estudo confirmam o potencial do debate/discussdo como ferramenta pedagdgica no

Ensino Superior.

Constrangimentos a implementag¢ao do debate

A analise revelou um conjunto de constrangimentos associados a realizagéo
do debate em contexto de sala de aula, alguns fatores que podem condicionar o
sucesso ou insucesso do debate, ou configurar um obstaculo a sua realizagao,
posteriormente agrupados em trés subcategorias: Questdes organizacionais,
Questdes culturais de alunos e professores e Perfil dos alunos, que se resumem na

figura 3.
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Figura 03: Constrangimentos.
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As Questbes organizacionais referem o elevado numero de alunos inscritos
por turma, a carga horaria da UC, a maior ou menor adequacéo do espag¢o onde
decorre a aula (sala ou anfiteatro), a inexisténcia de condigdes para proceder a
divisdo das turmas, a necessidade de cumprir 0 programa.

Segundo alguns professores observou-se que, quando as dindmicas do
debate envolvendo toda a turma ndo abarcam todos os alunos, os niveis de
envolvimento e participagdo variam, ndo sendo, por isso, possivel dizer “que a
turma, na sua maioria, ou que globalmente atinge os mesmos proveitos com esta
estratégia” (E5). Assim sendo, o estudo permite questionar que a pratica do debate,
por si sO, seja capaz de assegurar a todos os alunos o aumento da participagdo, ou
outros beneficios.

As Questbes culturais de alunos e professores remetem para o conjunto de

valores e representacdes sociais dos estudantes, e dos professores, que
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aparentemente condicionam negativamente a ades&do destes a estratégia e o
envolvimento e participagdo dos alunos. Segundo alguns docentes, um dos maiores
obstaculos identificados, ou mesmo o principal, radica na auséncia de uma cultura
de debate e no predominio de estratégias de ensino menos ativas, que estdo na
génese da estranheza, do desconforto e, em certos casos, da desvalorizagao do
debate por parte dos alunos como estratégia pedagdgica, a qual, em contraste com
alunos de outros estudos (Brown, 2003; Kennedy, 2009; Aclan &. Aziz,2015), néo
reconhecem valor ou pertinéncia, nem atribuem qualquer sentido. Essa
desvalorizagao por parte de alguns alunos diz respeito a formas muito tradicionais

de entender a aprendizagem e o modo da sua produg&o:

“Eu acho que ndao ha muito uma cultura de debate acho que nao ha,
acho que os meus estudantes, (...) uma grande parte, estdo a espera
que eu chegue la e diga as coisas, (...) gostam de tirar o
apontamento, tenho isso ali no mestrado, e portanto as aulas que é
para discutirmos um (assunto) sao aulas que eu acho que eles nao
consideram que sdo aulas verdadeiras, portanto n&o tiram muitos
apontamentos, n&o escrevem muito.// Eles gostam quando
(apresento) o PowerPoint com a sintese, (...) que fiz a partir de
aquilo que eles disseram, ndo s6 mas também, isso torna a aula
verdadeira.”(E 6).

“(...) é a tal escolarizacdo dos nossos estudantes, eles querem
objetivos imediatos de pouco investimento e alta rentabilidade e
acham que em histdria se continua a conseguir (aprender) através
de uma certa memorizagao de conteudos ou aquisicdo de conteudos
essenciais. Esta atitude deles sinceramente ainda me parece que é o
maior obstaculo. (E5).

“(...) € uma minoria que participa diretamente e portanto ha um grupo
que comega, la esta, a ficar um pouco inquieto porque nao esta a
receber informacdo pronta a ser registrada (...). Vejo muitos
colorizados, muito pragmaticos no sentido de (questionar) «isto
interessa-me para aquela ideia, isto interessa-me para eu responder
num exame, ter uma boa nota e tudo?» ”(E5).

Em associagao as questdes culturais e claramente dependente do modo de
entender a aprendizagem identificou-se outra dificuldade que diz respeito ao conflito
que pode emergir entre pares, gerando a marginalizagdo de algum dos elementos
de um grupo, por se considerar que trabalhou menos que os restantes elementos. O
conflito de posi¢des, que caracteriza o debate, tem sido alvo de criticas por parte de
alguns autores, e das atengdes de outros, que cientes de um possivel enviesamento

Ihe tém dedicado particular atengdo, mas ndo o confirmam (Brown, 2003).
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Uma das UC que reiterou a auséncia de uma cultura de debate, alertou para
as consequéncias negativas dai decorrentes, nomeadamente para a auséncia de
pratica de uma escuta ativa, sustentando a necessidade do dominio da técnica do

debate por parte dos alunos.

“E isso, € uma cultura, mas n&o é s6 dos alunos (...).Eles gostam
mais de falar do que de ouvir e de repente nao se debatem. (...) Nao
ha esse processo de escuta. //De repente (um aluno) nao concorda,
olha para tras e esqueceu as regras do debate. E (entra) em didlogo
com o colega do lado, e esse é um dos constrangimentos... é...nao
ha, n&o é estimulado o debate” (E7).

Segundo varios autores, saber escutar, € uma das competéncias
desenvolvidas pelo debate, um dos beneficios de longo prazo (entre outros
Kennedy, 2009; Aclan &. Aziz, 2015).

O Perfil dos alunos designa algumas das caracteristicas, que a analise
permitiu perceber como potenciais condicionadores do nivel de participacdo dos
alunos, ou mesmo geradoras de auto exclusdo, sobretudo, nas primeiras sessoes.
Entre elas, assumiram particular relevo a timidez, o recato, assim como a
inexperiéncia dos alunos mais jovens e o consequente receio de exposigdo. No
entanto, segundo alguns autores (Aclan &. Aziz, 2015), este constrangimento inicial

€ passivel de superacao com a pratica.

” Ha anos, (...) ha turmas em que gostam muito de falar e gostam
muito desse tipo de coisas, ha outros que sdo mais, nao sei tém um
perfil muito baixo e é muito mais dificil nesses casos, com esses
anos, conseguir que eles falem e interajam mais, esse € o maior
constrangimento e a minha maior dificuldade. Ja tive um ano assim,
em que foi extremamente dificil pé-los a interagir. A dificuldade é no
inicio” (E4).

Outros constrangimentos a participacdo dos estudantes estdo associados,
noutros estudos, a fatores relacionados com o seu perfil s6cio académico. Num
estudo longitudinal iniciado em 2002 e abrangendo cerca de 15.000 estudantes, o
National Center for Education Statistics (NCES) (USA) constatou que as taxas de
graduacado eram mais baixas entre os estudantes de origem sécio econémica mais
fragil e que essa diferenga tendia a aumentar com o tempo entre os dois quartis

extremos da amostra (mais alto e mais baixo quartil relativo a origem socio-
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economica) (Kena et al., 2015). Todavia, neste estudo, em virtude da metodologia

utilizada - entrevistas aos estudantes, essa relacdo nao pode ser estabelecida.

Conclusoées

Do trabalho apresentado que pretendeu produzir saber sobre os usos e 0s
constrangimentos dos debates, pensados como estratégia pedagodgica, emerge a
ideia geral de que as potencialidades desta metodologia estdo longe de ser
plenamente exploradas pelos docentes, e respetivos estudantes, das UC que este
estudo abordou.

A pergunta geral que presidiu ao estudo foi a de saber se os debates, usados
como estratégia pedagdgica, contribuiam e como para aumentar a coeséo social e a
inclusdo. Tal designio do Ensino Superior ficaria assegurado se as competéncias
transversais requeridas e desenvolvidas pelos debates pudessem ser igualmente
exercidas por todos os estudantes e se isso configurasse simultaneamente uma
viragem no modo de produgado de conhecimento e de desenvolvimento consequente
dos modelos de aprendizagem.

Ao interrogar-se de novo os objetivos do estudo constata-se:

O trabalho docente associado a implementacdo da metodologia dos debates
em sala de aula é, nesta pequena amostra, muito diverso. A preocupagcao mais
proeminente na justificagdo do uso da metodologia, adiantado pelos entrevistados é
a da procura de novas metodologias e estratégias de ensino aprendizagem que
tornem as aulas mais apelativas e garanta a atencdo e a participacdo dos
estudantes nas mesmas. A constatacdo de que os docentes nem sempre avaliavam
o resultado da pratica ou apenas a avaliavam de forma impressiva reforca esse
carater experimentalista da escolha da metodologia. Por outro lado, e considerando
os modelos de producédo de conhecimento apresentados no inicio deste texto e que
balizaram a pergunta de partida, ndo se pode concluir que todos os docentes
inquiridos usem a metodologia do debate como estratégia de producédo de
conhecimento em que este € posto ao servigo da inclusdo e da participacao social.
Trata-se, tdo-somente, para alguns, de assegurar uma apresentagcdo de uma
pluralidade de opinides sobre um mesmo assunto.

Quanto aos efeitos da participacdo nos debates, reconhecidos pelos
inquiridos como tendo sido desenvolvidos pelos estudantes, tais efeitos dizem

respeito a maior profundidade de conhecimentos adquiridos sobre as tematicas em
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debate, mas, sobretudo ao desenvolvimento pelos estudantes de um conjunto de
competéncias transversais relacionadas.

Duas ameacas e constrangimentos podem ser associados a sua
implementagao. O primeiro, constatado em algumas das UC, da conta que os alunos
(em alguns casos) nao valorizam a pratica, nao lhe reconhecem valor ou pertinéncia,
0 que torna as aulas, e sobretudo os conteudos e produtos dos debates pouco
significativos. Esta falta de cultura do debate obstaculiza a assun¢éo de um modelo
de producdo de conhecimento assente na controvérsia e na pluralidade e
multidimensionalidade sustentavel, obstaculizando também o desenvolvimento de
um raciocinio critico.

Por ultimo, se a dindamica do debate n&do envolve todos os estudantes fica
posta em causa a finalidade de coeséao social com que se problematizou o assunto.

Do exposto resultam Obvias duas notas conclusivas sobre a utilizagao
pedagodgica do debate no Ensino Superior. A primeira diz respeito a necessaria
formacao e reflexdo dos docentes sobre as praticas pedagogicas e sua ligagao clara
ao conhecimento e finalidades educativas deste nivel de ensino. A segunda nota diz
respeito ao trabalho que ha a fazer quanto as expetativas dos estudantes: ndo basta
identifica-las a partida, mas importa alimenta-las e desafia-las para que a ideia da

coesao social possa efetivamente ser um designio do Ensino Superior.
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