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1. Introducéao

A Declaracdo de Bolonha desencadeou vastas refonasgnstituicoes do
ensino superior tanto a nivefganizativo comoestrutural, que deveriam ter
implicacdes no processo de ensino, aprendizagamalie@io, ao enfatizarem a
tutoria universitaria, pois envolvem a personabizaglesses processos e
arrastam a opcdo por uma via de aprendizagem aufdeocooperativa por
parte dos estudantes. O papel do professor deseriao de orientador do
processo de aprendizagem e facilitador da aquisscd@®senvolvimento de
competéncias basicas e profissionais nos estudam@ementando a sua
autonomia, pensamento critico e a reflexdo sobsewproprio processo de

aprendizagem (Zabalza, 2002).

Este paradigma implica, necessariamente, que osntisc universitarios se
desloquem do pdlo do ensino para o polo da aprageim e que se preocupem
ndo apenas com o ensinar mas, sobretudo, com odpmnder. E necessario,
por conseguinte, adaptar a organizacao, a plagéfcca os métodos de ensino e
de avaliacao aos diferentes modos e estilos dedipeggem dos estudantes e
aos seus diversos interesses, motivacfes, capesida@xpectativas. Varios
estudos (Patricia Albergaria-Almeida, José TeixBiis, Mariana Martinho, &
Chinthaka Balasooriya, 2011; Aliki Thomas, Alenousaroyan, & W. Dale



Dauphinee, 2011) indicam que a utilizacdo de métatiotrabalho assentes na
mediacdo, participacdo e colaboracdo produzem impapositivos na
aprendizagem com resultados evidentes no rendimeatdémico. O
desenvolvimento destas competéncias nos estudamgdica novas
competéncias profissionais que obrigam a repesgaoléicas de formacédo dos

docentes do ensino superior.

2. Questbes organizativas atuais do ensino superior

Bolonha representa o empenhamento de diversospaisgpeus na construcao
de um espagco comum de ensino superior tendo em wsiualidade,
mobilidade e a comparabilidade de graus académeécdsrmacdes. Esta
declaracdo impde um novo sentido estratégico amcarssiperior, um Novo
(outro) paradigma da educacdo que exige mudancasltuga académica, na
concecao da funcdo docente, nas atitudes e préicadocentes - trata-se de
um novo olhar sobre o ensino, a aprendizagem, tgeates de aprendizagem
e a avaliacdo das aprendizagens.

A adequacao dos planos de estudos a nova estdéureclos vai muito para
além da eliminacdo ou criacdo de unidades currigsilaesta em causa uma
profunda reorganizacdo pedagogica no sentido de miaiar flexibilidade
curricular, uma distinta organizacéo do trabalhoetite e discente, a adopcao
de esquemas de apoio tutorial, novas formas deaasial pedagdgica e novos
calendarios @rocessos de avaliacad Lei n.° 38/2007, de 16 de Agosto que
aprovou o regime juridico da avaliacdo do ensimp@sar, aponta neste sentido
ao estabelecer como um dos parametros de avalkiEc§oalidade o “ensino
ministrado, nomeadamente o seu nivel cientificanadologias de ensino e

de aprendizagem e 0s processos de avaliacdo ddsetsts” (artigo 4.9).



A adocéo do sistema ECTS (European Credit Traissfstem), que se focaliza
no trabalho de aprendizagem do aluno, induz uma fmvna de organizacao
do ensino centrada no estudante e colocando mafaseé nos processos de
aprendizagem. Assim, exige-se que 0 ensino assant& pedagogia de
transmissdo de conhecimentos, dé lugar ao enssemtasnuma pedagogia de
construcdo de conhecimentos. Como referem IbarrRodriguez (2010)
“podemos afirmar que estamos a assistir a necelssida transicdo de um
paradigma onde a importancia radica apenas nogsamfe- que ensina—, para
um novo (outro) paradigma em que o foco de ategd@luno, como sujeito
ativo da sua propria aprendizagem, ou seja — quende” (p. 400) — Trata-se
de uma tarefa exigente e complexa num contexto d@esificacdo e
heterogeneidade do corpo discente, em que a qdelida ensino € um

imperativo.

As universidades tém vindo a sofrer grandes madifies nos ultimos vinte e
cinco anos muito por forca das mudancas sociaicamoenicas, criando
pressdes e tensbes que ndo aconteciam no passdoiondetdo evidente. A
massificacdo, a heterogeneidade da populacdo thsceavas culturas de
gualidade, mudancas no mundo produtivo e do trabaftternacionalizacao
dos estudos superiores, novas orientacdes paraadao, reducao de fundos,
sao alguns dos fatores que se tém repercutidorme fcomo as instituicées de
ensino superior organizam 0s seus recursos e kstabea oferta formativé
neste contexto de transformacdes que as univeesdéach de se reorganizar de
forma a ajustar as ofertas formativas as multiplagéncias do mundo atual, e
a renovarem as praticas docentesno sentido da formacdo de cidadaos
capazes de se integrarem e participarem em ambisateais e profissionais
cada vez mais complexos e exigentes, numa logiealdeacédo e formacao ao
longo da vida



As enormes pressdes a que estdo sujeitas asigisgude ensino superior,
nomeadamente a exigéncia da qualidade das formapfesealizam e a
crescente competitividade, que n&o se restringespaco nacional, tendem a
impulsionar uma mudanca nas politicas educativés. ‘@ situacéo actual
exige que o ensino superior seja repensado no @ueduma visao estratégica
que imprima as instituicbes maior competitividacerapte uma sociedade
dominada pela economia do conhecimento” (José Veigeio, 2001, p.109).
Na era da pés-modernidade a qualidade afirma-seo com imperativo
estratégico para o sucesso competitivo das orggiezae a sobrevivéncia das
universidades passara a depender dos niveis deetéimoa e qualidade
atingidos nas duas dimensfes que definem a su@aniasvestigacdoe o
ensina

Ainda que se viva numa conjuntura econémica poaecoravel, ndo podemos
ignorar as taxas de insucesso e de abandono nwexnugerior (e.g., para uma
dadacohorte as taxas de conclusao em alguns cursos séao nefer 50%),
pois constituem um importante indicador da quakdaib ensino. Por
conseguinte, a qualidade do ensino € uma questitrakcenas politicas
educativas do ensino superior que, nos ultimos ,ates vindo a ganhar
importancia, quer pelo impacto social que decoweinducesso quer como
resultado da avaliacdo dos cursos, fatores quetaapgoara uma necessidade
de rever a politica de formacdo dos docentes daassperior, em particular
no que se refere a sua formacdo pedagogica. Apesp®sito, o Conselho
Nacional de Educacdo (CNE, 2002) salienta que ta fde preparacao
pedagdgica dos docentes do ensino superior condieidorma como as aulas
e os curriculos estdo desenvolvidas, afetando imegante o desempenho dos
estudantes.

A «po6s-modernidade» impde reflexividade e realigradagdgico, alicercado

em conhecimentos devidamente contextualizados cadsmle atual. Assim,



torna-se fundamental que as universidades, a bepnotl@ocdo de um ensino
com qualidade, fomentem a discussdo pedagdgica snonea discussao

didactico-metodolégica nos seus docentes. Estatdpudésm mais de uma

década, mas pouco tem mudado, na universidadegpeda parece continuar a
faltar cito “uma politica clara, assumida e mohitiara da formacéo do pessoal
docente no que a formacdo pedagdgica diz respgittsicdo de Cachapuz,

2001, p. 57).

Enquanto a funcdo docente estiver confinada, exaliente, a competéncia
do conteudo de lecionacédo e nao for dado o tempopartancia e a dedicacao
exigidas a dimensdo didatico-pedagdgica, ndo sesdiyel ter um ensino

superior de qualidade. Por conseguinte, a sobnesi&édas instituicbes de

formacédo passara a depender dos niveis de comigeteqaalidade atingidos

nas duas dimensdes do ensino superior, a invedtigaco ensino, “agora”

centrado no aluno, sujeito ativo da sua aprendimage

3. Pensar o ensino e a avaliacdo a partir da aprendigam

Poderemos dizer que o0 método mais usual de ersimsind magistral) se tem
traduzido na transmissao de conhecimentos e salpeofissionais de um
professor que sabe para um aluno que ndo sabe eonéece (de atitude
passiva), seguido de uma avaliacdo que atesteeseidante estd ou ndo apto.
(relato do estudo levado a cabo numa instituicderdino superior da area da
saude: ensino bem planeado mas implementado dea foragistral, alunos
mais passivos que intervenientes, uma avaliagagistente com o ensino onde
a avaliacao se reduz a uma ou mais provas).

N&ao serdo muitos os professores do ensino supgu@®rassumem que O Sseu
compromisso como docentes seja o de fazer comgjakinos aprendam. Seja

porque ndo desejam assumir tal responsabilidadgpooundo se sentirem



habilitados para tal, concentram os seus esforggsolo do ensino (Zabalza,
2002).

A ideia de que as instituicoes de ensino super@w soncebidas como
instituicbes de ensino e ndo como organizacfes omumidades de
aprendizagem tem caracterizado muito do percurstasl@o longo do tempo.
Tendo em conta o estado atual do conhecimento geiegogico e didatico,
deixa de fazer sentido desligar os métodos de @m&ia processos postos em
marcha para aprender, considerando que a aprendizagma tarefa exclusiva
do estudante e em que o docente pouco ou nadamederir.

Esta é, na verdade, uma visdo reducionista da sng@idd pois ensino,
aprendizagem e avaliacdo s&do hoje vistos como rartdg um processo
complexo em que intervém muitos fatores e € depged#o contexto, das
tematicas lecionadas e das caracteristicas pargsudos alunos. Também é
genericamente aceite que as praticas de avaliagiend contar com a
participacdo ativa de todos os alunos e contrimgéquivocamente para a
melhoria das suas aprendizagens (e.g., Fernand@g). Porém, para que tal
aconteca, é essencial que a avaliacdo estejaadBegps processos de ensino e

aprendizagem e que seja predominantemente de reaforenativa.

Um modelo centrado na aprendizagem vai focar-se mas competéncias e
saberes que os alunos vao adquirindo ao longo Wipreeesso de formacao.
Este processo pressupfe metodologias de ensinadquese limitem a mera

exposicdo de conteudos, mas que se centrem enastapedmotoras de

aprendizagem onde o aluno seja chamado a participgbater, a colocar em
uso o conhecimento em situacOes e problemas comcretessas mesmas
tarefas deverao ser pensadas/organizadas comosih®,emprendizagem e de
avaliacdo. A avaliacdo daqui decorrente terd ed&gser mais abrangente e

diversificada para dar resposta a complexidadéjetsidade.



A aprendizagem € entdo um processo ativo no qualuo®s constroem o seu
préprio conhecimento interagindo com o contetuddatern, transformando-o e
discutindo-o com os colegas, professores, pubkcdim de internalizar o
significado e fazer conexfes com o conhecimentstente. Neste processo, ha
evidéncias consideraveis de quéeedbackde qualidade) tem uma influéncia
inquestionavel que levam a uma melhor compreensao resultados de
aprendizagem efetivos. @eedback constitui um elemento essencial do
processo de avaliacdo pois fomenta a aprendizaly@mrentanto, para este
feedbackser efetivo tem de resultar de experiéncias dendmagem que
fornecam evidéncia capaz de ajuizar sobre qualssgpaeguinte que leva a
mais aprendizagem (Black & Wiliam, 1998; Black &rHson, 2004).

E assim fundamental encarar a avaliacio e a agegyain como intimamente
interrelacionadas, assumindo que a avaliacdo é pamge integrante do
processo de aprendizagem. Neste sentido, Earl Y2@@Besenta trés
abordagens do conceito de avaliacao: a avalidgaprendizagemaSsessment
of learning, a avaliaca@ara a aprendizagemasessment for learning a
avaliacdoccomoaprendizagemaSsessment as learnind)e uma forma geral, a
avaliacado predominante nas escolas, do ensinoobésisuperior, € avaliacao
da aprendizagenmem que a énfase da avaliacdo € colocada nos pspdato
um caracter essencialmente sumativo, focada naizexéo dos conteudos e
cujo objetivo é certificar as aprendizagens dosi@uno final do ano ou
semestre.

Mudar a forma como a avaliacdo € implementadansisuicées tem de passar
entdo por uma valorizacdo daaliacado para a aprendizageendaavaliacéo
como aprendizagemA avaliacdo da aprendizagentem um papel a
desempenhar guando se torna necessario tomar eectpde envolvem
julgamentos sumativos ou quando os professores a@uoss tém que ver o

resultado cumulativo do trabalho realizado, masco tdeveria deslocar-se para



a avaliacdo que contribui para a aprendizagem dbsdantes, seja ela
projetada para fornecer aos professores informagiss modificar e
diferenciar as atividades de ensino e aprendizagasj® quando sdo o0s
estudantes a monitorar a sua propria aprendizagemsar essteedbackpara
fazer ajustes, adaptacdes ou até grandes mudanf@sna de compreender.

A gualidade ddeedbacke um fator muito importante pois nao se tratama u
mera indicacédo ao estudante do que ele fez bemabmas o de o orientar em
relacdo ao que fazer a seguir, para que possa maelboseu desempenho
(Wiliam, 2009). A pesquisa sugere qudeedbackpode ser reforgcado pela
utilizacdo de instrumentos de avaliacdo, os quadem ser grelhas, listas de
verificacdo ou rubricas (Topping, 1998). A aval@agdelos pares €, neste
contexto, uma modalidade que pode e deve ser iecrtadia, tanto mais que
esta tende a ser mais precisa quando 0 seu obpelarado é formativo
(melhoramento de um trabalho em andamento) emeasnmativo (atribuindo
um grau a um produto acabado).

Organizar o ensino de forma a colocar o estudante®@entro do processo de
aprendizagem e implementar modelos centrados napreemsdo e no
desenvolvimento de competéncias ndo é facil, més €@suma condicéo
subjacente aos principios de Bolonha. Sdo, na derderias as investigacdes
gue nos indicam que os estudantes universitariosnc@am a demonstrar uma
concecéo reprodutiva da aprendizagem, utilizanda abordagem superficial,
caracterizada pela memorizacao de factos e id€laadtaet al, 2007; Quinn,
2009; Albergaria-Almeidat al, 2011; Yonker, 2011, Fernandssal, 2012).

O importante trabalho de Black & Wiliam (1998) eaidtiou trés resultados que
sdo de referéncia incontorndvel: a) as praticagers@icas de avaliacédo
formativa melhoram muito as aprendizagens de t@doalunos; b) os alunos
gue mais beneficiam de tais praticas sdo os quearevmais dificuldades; e c)

os alunos que frequentam aulas em que a avaliagdominante é de natureza



formativa obtém melhores resultados em exameswagprde avaliacdo externa
do que os alunos que frequentam aulas em que m@@lé essencialmente
sumativa. Estes resultados s&o particularmenteargies se tivermos em conta

os elevados indices de reprovacao e de abandammja iz referéncia.

4. Desafios a formacéo do docente universitario

O principal desafio colocado ao docente univeisité& talvez o de dar
resposta adequada as reformas ocorridas na edusgopéoor e orientar a sua
docéncia para as aprendizagens. O papel do docéotpode alhear-se da
importancia do seu papel como formador e do impguotem no estudante
enquanto aprendente ao longo da vida.

A exceléncia do ensino e da aprendizagem no essiperior € cada vez mais
uma exigéncia dos varios setores da sociedade,osandompeténcia
pedagdgica apresentada pelos seus docentes uwistawra aspeto central da
gualidade dos programas. Ainda assim, a inducdonawos docentes
universitarios é gerida de muitas maneiras difesenAs abordagens variam
de acordo com a forma como é percebida a compat@&wciensino: como
sendo conseguida através da experiéncia apenagoagsitando de cursos

formais.(Na Suécia, por exemplo, a partir de 2002, os mteseuniversitarios, para obter cargos

permanentes, tém de concluir um curso de formaegwafessores de carater obrigatério. Esta ndo
€, no entanto, uma situacdo generalizavel, poisénfacatica comum em muitos paises. Rieg e
Wilson (2009) referem, nesse sentido, que os nala@=entes universitarios americanos sao
frequentemente contratados sem qualquer experiéecensino anterior ou formacao pedagogica.
Nos EUA existem, no entanto, programas de formaigia professores principiantes, mas sem
carater obrigatdrio, 0 mesmo sucedendo no casotinéth. Portugal, Grécia e Italia ndo dispdem

de quaisquer planos de apoio especificos paradmstestes (Perales al, 2002)).

Mas a profissdo docente requer, de facto, umaasfdidnacdo ndo apenas a

nivel dos conteddos proprios das unidades curresll@ajue os docentes
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lecionam, mas também a nivel da sua didatica. Aicofio de que a formacéo
deve ter esta dupla qualificacdo cientifica comtimuuito mais presente na

teoria do que nas politicas ativas do ensino soiperi

Um ensino mais centrado na aprendizagem dara re@@ssnte, segundo
Zabalza (2002), mais importancia as metodologias esino e de
comunicacéo, a necessidade de ajustar a ampliagdeotiteddos as condi¢cdes
de tempo disponivel, a atencéo do tamanho das $ugraa caracteristicas dos
estudantes em formacé&o. A incorporacao das noeasltgias, por seu lado,
permite um maior acesso dos estudantes a autoagyagedh, deixando aos
docentes um espaco maior para atuarem como guasliadores das suas
aprendizagens. Como dizem Mansilla & Gardner (20@&prendizagem dos
conteldos pode aumentar temporariamente a infoonmalgi base dos

estudantes, mas deixa-os mal preparados parabtdan novidade

A formacdo da docéncia no ensino superior implica, verdade, uma
combinacdo de esforcos e de compromissos entrestiéUigho e 0S seus
profissionais. Para se desenvolver a pratica dasmwnsidero, como Zabalza
(2002, p. 178-179), que os pontos em concreto eenegga formacao deve

incidir deverao ser os seguintes:

1. Discutir planos de formacdo para a docéncia quecdgpiem as
prioridades, os responsaveis e 0s recursos paa desenvolvimento.

2. Criar e apoiar uma estrutura institucional encaegde dinamizar esse
plano de formacéo e de supervisionar e avaliaruodesenvolvimento.
Esta estrutura deveria incluir especialistas dasasar cientificas
(relacionado como conteudo e relacionado com aidajade forma a
dar credibilidade a oferta formativa.

3. Estabelecer mecanismos féedbacksobre o funcionamento do ensino e

do sistema universitario no seu conjunto.



11

4. Reconhecer a acreditacdo em docéncia e 0s mémtosnids como
critérios de promocdo profissional. Este reconhenitm pode ser
colocado como exigéncia para aceder ao corpo dessares.

Um conjunto de medidas como este poderia ter sf@sitivos e contrariar o
insucesso dos alunos e criar uma cultura de foronagfaz de melhorar a

qualidade do ensino, da aprendizagem e da avalregnossas instituicoes.



