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Resumo

A literatura revela que a qualidade do ensino e da aprendizagem no Ensino Superior, é
grandemente influenciada pelas concecGes de ensino e de aprendizagem dos professores, as
quais influenciam as suas abordagens ao ensino, ou seja, a sua agéo de ensino. Por sua vez, as
concecBes e préticas de ensino do professor tém impacto nas concec¢des e abordagens ao
aprender dos proprios estudantes, no seu desempenho académico e resultados de
aprendizagem. Tal insere-se no modelo SAL (Students Approaches to Learning), na sua linha
de pesquisa fenomenografica que visa aceder e compreender as formas qualitativamente
diferentes como os individuos conceptualizam, compreendem e abordam diversos fenémenos,
tais como o ensino e a aprendizagem. Tendo presente que a Universidade de Sdo Tomé e
Principe (USTP) é recente, que o seu corpo docente foi formado em diferentes paises, que
existem poucos professores com doutoramento e ndo ha um programa de formacéo continua
instituido, torna-se pertinente conhecer as suas concecbes de ensino e de aprendizagem.
Assim, o presente estudo visa identificar e analisar as concecdes de ensino e de aprendizagem
e as praticas pedagogicas de professores da Universidade de Sdo Tomé e Principe, Unica
instituicdo publica de Ensino Superior no pais. Os dados foram obtidos através de entrevistas
semi-estruturadas, realizadas individualmente a 19 professores da USTP, e analisados
sobretudo através de metodologias qualitativas e complementarmente com metodologias
quantitativas. Os resultados evidenciam uma conce¢do mais tradicional de ensino e de
aprendizagem por parte destes professores. No entanto, emergem alguns elementos de uma
concecgdo construtivista de ensino e aprendizagem. e de um papel do professor enquanto um
facilitador dos mesmos. Embora as concecOes identificadas expressem elementos centrados
no/a aluno/a, as a¢des centradas no/a aluno/a sdo, nao sé pouco referidas como mencionadas
de forma muito geral e restrita para que possam efetivamente refletir uma concecdo
construtivista solida do ensino e da aprendizagem. Os resultados obtidos apresentam
contributos para a compreensdo de aspetos cruciais da qualidade do ensino superior na USTP
permitindo identificar ndo s6 necessidades de formacdo dos professores como também

aspetos, medidas e reformas institucionais a implementar.

Palavras-chave: Professores Universitarios; Conce¢des de Ensino; Concecdes de

Aprendizagem; Praticas pedagdgicas; Qualidade do ensino e da aprendizagem.
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Abstract

The literature reveals that the quality of teaching and learning in Higher Education is
greatly influenced by teachers' conceptions of teaching and learning, which influence their
teaching approaches that is, their teaching practices. In turn, it impacts on students’ own
conceptions and approaches to learning, their academic performance and learning outcomes.
This is considered in the SAL framework (Students Approaches to Learning)in its
phenomenographic research line that aims to access and understand the qualitatively different
ways in which individuals conceptualize, understand and approach different phenomena, such
as teaching and learning. Considering that the University of Sdo Tome and Principe (USTP) i)
is recent and the only public institution of higher education in the country; ii) its faculty was
trained in different countries; iii) there are few professors with a PhD; and iv) there is no
continuous training program in place; it is pertinent to know professors conceptions of
teaching and learning. Thus, this study aims to identify and analyze the teaching and learning
conception and pedagogical practices of the professors of the University of Sdo Tomé and
Principe. The data were obtained through semi-structured interviews, carried out individually
with 19 professors from the USTP, and analyzed mainly through qualitative and quantitative
methodologies. The results show a more traditional conception of teaching and learning by
these teachers. However, some elements of a constructivist conception of teaching and
learning emerge. Although the conceptions identified express elements centered on the
student, the teaching actions centered on the students are seldom mentioned. When mentioned
they are so ina very general and restricted way. Thus they can not effectively reflect a solid
constructivist conception of teaching and learning. The results obtained present contributions
to the understanding of crucial aspects of the quality of higher education at the USTP,
allowing the identification not only of teacher training needs but also aspects, measures and

institutional reforms to be implemented.

Key-words: University Professors; Conceptions of Teaching; Conceptions of
Learning; Pedagogical practices; Quality of teaching and learning.
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Introducéo

A Universidade de S0 Tomé e Principe (USTP) é a Unica instituicdo publica do
ensino superior no pais, criada em 2014 e integra trés Unidades Organicas. O corpo docente é
formado em diferentes continentes (Europeu, Americano, Africano e Asiatico). E dentro
desses continentes, em diferentes paises, e trazem experiéncias, ideologias e concecdes de
ensino e de aprendizagem dos paises onde se formaram. Em alguns casos tornaram-se
professores ja ha muitos anos, pelo que as concecdes e as metodologias utilizadas podem néo
ser fundamentadas em conhecimento cientifico atual e aceite internacionalmente.
Observacdes e dialogos com os professores e com os/as alunos/as tém sugerido que o ensino
na USTP parece basear-se na transmissdo de conhecimentos. Resultados de um conjunto de
pesquisas sobre concegdes de ensino e de aprendizagem evidenciam a sua influéncia nas
abordagens e préaticas pedagogicas de professores e nas concecdes, abordagens ao aprender,
qualidade e resultados de aprendizagem dos préprios estudantes. Verifica-se que em nenhuma
das unidades da USTP tem instituido um programa de formacdo continua sistematizada que
permitam aos seus professores aperfeicoarem as suas competéncias e assegurar a qualidade do
ensino e de aprendizagem na instituicdo. Cada professor busca pelo seu proprio interesse e
qualificacdo, estratégias e subsidios que permitam a melhoria das suas competéncias e do seu
desempenho, tornando-se dificil compreender numa realidade que é recente, as conce¢des de
ensino e de aprendizagem dos professores. Além disso, os professores trabalham em
condicdes complexas, caraterizadas pela indisponibilidade de recursos para o ensino,
(insuficiéncia de professores de quadro e materiais didaticos) e influenciados pelos aspetos
contextuais dos/as alunos/as (conhecimentos prévios e dificuldades na aquisicdo de matérias
didaticos), que os podem delimitar nas praticas em salas de aulas. Pressupde-se por sua vez
que a instituicdo, ao ndo definir critérios que se consubstanciam na promocao de garantia da
qualidade, relega, as mdos dos professores a adocdo de tais mecanismos de qualidade,
aceitando que estes ensinem com base no que concebem ou no que experienciaram enquanto
alunos/as de acordo com as proprias concecdes de ensino e de aprendizagem, o que influencia
a sua pratica de ensino (Entwistle, 2009; Jacobs et al., 2016; Kember, 1997; Shagrir, 2015;
Solis, 2015).

Contudo, ndo ¢ suficiente que o professor tenha qualificacBes e estratégias em termos

de conhecimento. E indispensavel que estas sejam efetivas na pratica pedagogica permitindo
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que este saiba como intervir no processo de construgéo de conhecimento do/a aluno/a. E essa
forma de conceber o ensino implica uma relacdo tridindmica entre o professor - aluno -
conhecimento. No entanto, se por um lado, o ensino por transmissdo foi de todos o que se
concebeu, por muitos anos, como a forma mais difundida de ensinar, em que a aprendizagem
ocorre como uma acumulagdo de conhecimentos, onde o/a aluno/a é o recetor passivo, com a
funcdo principal de memorizar o contetido apresentado e cujo papel do contexto na dindmica
da aprendizagem é negligenciado; por outro, o ensino construtivista vé a aprendizagem como
um processo ativo de compreensdo e construcdo de significados, pensamento reflexivo e
critico, associando-o ao processo de desenvolvimento pessoal (Antoniadou & Skoumios,
2013; Entwistle, 2009; Figueira & Duarte, 2019). Permite ainda aos alunos, desenvolverem
uma abordagem mais profunda da aprendizagem, resultando em aprendizagem de alta
qualidade (Marton & Saljo, 1976; Trigwell et al., 1999; Uiboleht et al., 2018). O papel do
professor torna-se extremamente importante para incentivar os/as alunos/as a utilizarem uma
abordagem profunda, permitindo o desenvolvimento de uma concecdo de ensino e de
aprendizagem atraves das suas praticas pedagogicas (Swinkels et al., 2013).

As diferentes concec¢des de ensino e de aprendizagem trazidas pelos professores dos
diferentes paises onde se formaram e se especializaram podem demarcar uma variedade de
praticas e métodos de ensino. Por isso tornou-se pertinente conhecer e identificar as
concecdes de ensino e de aprendizagem desses professores para se compreender se as suas
praticas resultam em abordagens convergentes (ou ndo) as utilizadas no ensino
contemporaneo. Assim, esta investigagdo tem como objetivo identificar as concecdes de
ensino e de aprendizagem e as préaticas pedagdgicas dos professores da Universidade de Sao
Tomé e Principe.

Para Solis (2015), estudar as concecdes dos professores sobre questdes relacionadas
com o ensino e aprendizagem é uma das melhores formas para se tentar entender o seu
comportamento e a sua atitude em relagcéo a esses temas. Autores diversos (e.g., Degago &
Kaino, 2015; Entwistle, 2009; Jacobs et al., 2014, 2016; Shagrir, 2015; Zapata et al., 2008)
assinalam a importéncia de se estudar as conce¢des dos professores uma vez que as atividades
desenvolvidas pelos professores em relacdo as suas aulas parecem estar orientadas pelas suas
concecOes, e estas por sua vez, influenciam as suas abordagens ao ensino influenciando o
desempenho e a aprendizagem dos/as alunos/as. Além disso, as concec¢des de ensino e de
aprendizagem parecem ser fortemente influenciadas pelos valores culturais e normas sociais e
as préaticas pedagogicas parecem variar entre os contextos (Cao et al., 2019; Han et al., 2015;

Yeung, 2015). No contexto ocidental as concecGes de ensino foram amplamente investigadas
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(por exemplo, Arkelind, 2003; Cepeda, 2013; Prosser et al., 1994; Kember, 1997; Solis,
2015), evidenciadas também em contextos asiaticos (por exemplo, Cheng et al., 2016) e
africanos (Degago & Kaino, 2015), mas, no contexto santomense essas investigaces sdo
escassas, pelo que se tornou necessario compreende-lo na USTP.

A pertinéncia deste tema vem contribuir para fornecer insights Uteis sobre as
concecBes de ensino e de aprendizagem e as praticas pedagogicas dos professores da USTP,
consultas e fornecimento de informacdes para 0 meio académico, ou para possiveis reformas a
serem implementadas com vista a melhorar a qualidade do ensino. Podera ser relevante para
alertar os professores e lhes permitir tirar ilacGes sobre as influéncias das suas concec¢des nas
suas praticas pedagoOgicas e consequentemente as suas implicagdes nas abordagens ao
aprender dos alunos, no desempenho académico e nos resultados de aprendizagem.

Neste sentido, a tentativa de exploracdo da problematica relativa as conce¢des de
ensino e aprendizagem nesta investigacdo foi tomada a partir dos estudos iniciais realizados
por Marton e Séljo, em 1976, na Suécia numa perspetiva fenomenografica, originando uma
melhor compreensdo sobre o ensino e a aprendizagem em contexto educacional no ensino
superior. Os autores estudaram a experiéncia da aprendizagem a partir das descricdes dos
estudantes por relacdo com o contexto onde esta ocorre, permitindo construir uma mudanca
conceptual na forma como a aprendizagem deve ser abordada. A presente investigacdo
enquadra-se no modelo SAL (Students Approaches to Learning ou Abordagens dos Alunos a
Aprendizagem) que tem a sua génese a partir dos trabalhos de Marton e Saljé (1976) e se
desenvolveu em duas linhas de investigacdo: uma fenomenografica intrinsecamente
qualitativa (e.g., Marton & Saljo, 1976; Prosser & Trigwell, 2000); e outra mais direcionada
para estudos gquantitativos (e.g., Biggs, 1993; Entwistle, 1986).

Muitos dos diferentes estudos realizados desde entdo tém confirmado a distin¢éo entre
os professores que apresentam conce¢des transmissivas - orientadas para o conteudo, e
concecgdes baseadas na compreensdo conceitual - orientada para a aprendizagem do/a aluno/a
(e.g., Arkelind, 2003; Cepeda, 2013; Cheng et al., 2016; Degago & Kaino, 2015; Gonzalez,
2011; Prosser et al., 1994; Jacobs et al., 2016; Kember, 1997; Swinkels et al., 2013;
Tiggchelaar et al., 2012). Para alguns investigadores essas concecdes relacionam-se
hierarquicamente desde as mais centradas no professor até as mais centradas no/a aluno/a
(AKerlind, 2003; Cepeda, 2013; Degago & Kaino, 2015; Gonzalez, 2011; Prosser et al., 1994;
Tiggchelaar et al., 2012). Outros investigadores consideram que pode existir uma
flexibilidade de concegdes (Antoniadou & Skoumios, 2013; Cheng et al., 2016; Ross, 2017,
Shagrir, 2015).



As contribui¢cdes do modelo SAL tém mostrado que as concegdes de ensino se
relacionam com as abordagens de ensino, tendo-se identificadas duas amplas abordagens de
ensino: a abordagem de ensino centrada no/a aluno/a e a centrada no professor (e.g., Prosser
et al., 1994; Prosser & Trigwell, 2017). Os professores podem combinar essas duas
abordagens de maneiras diferentes e em diferentes contextos e disciplinas de ensino
(Entwistle, 2009; Postareff et al., 2008; Stes & Van Petegem, 2014). Além disso, as
abordagens dos professores ao ensino influenciam o desempenho académico e os resultados
de aprendizagem dos/as alunos/as (e.g., Jacob et al., 2014, 2016; Marton & Saljo, 1976; Paiva
& Lorengo, 2017; Prosser & Trigwell, 2014, 2017; Ross, 2017; Uiboleht et al., 2018; Zhao &
Hu, 2020).

O presente estudo encontra-se estruturado em trés capitulos. O primeiro corresponde
ao referencial tedrico da revisao da literatura encontrando-se dividida em quatro subcapitulos.
O primeiro subcapitulo Ié-se o enquadramento do Ensino Superior em S8 Tomé e Principe -
cujo foco recaiu sobre a Universidade de STP, colocando em evidéncia a sua caraterizacao e
organizagdo enquanto a Unica universidade publica do Pais. O segundo subcapitulo referéncia
0 Ensino Superior em Portugal - evidenciando os aspetos relevantes apenas com a pretensdo
de proceder a um levantamento comparativo ao estudo sobre as qualificacdes, as funcdes e as
competéncias do professor Universitario. O terceiro subcapitulo refere as competéncias do
professor universitario. O quarto subcapitulo aborda a qualidade de ensino e de aprendizagem
no ensino superior, com destaque para as concecbes e abordagens ao ensino e a
aprendizagem, o ensino, a sua complexidade e as mudancas, o desenvolvimento profissional e
de forma sumaria os sistemas de garantia de qualidade.

O segundo capitulo é dedicado as metodologias englobando objetivos, participantes, e
instrumentos utilizados na recolha de dados e, procedimentos de analise dos dados.

O terceiro e ultimo capitulo é dedicado ao estudo empirico no qual faz-se a,
apresentacdo e discusséo de resultados obtidos.

Por ultimo sdo apresentadas as conclusdes, abordadas as limitacbes do estudo e
implicagOes para as praticas educativas.

No &mbito deste trabalho optamos por usar o termo “aluno/aluna” considerando ser a
designacdo mais recorrente em STP, ndo obstante a literatura usar o termo “estudante”.
Conscientes da existéncia de muita literatura atual sobre este tema, referimos também as
descobertas iniciais sobre as conce¢des de ensino e de aprendizagem, pela sua importancia e

para uma melhor compreenséo das teorias e conceitos abordados na investigacao.



CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO

1. Ensino Superior em Sdo Tomeé e Principe

O ensino superior em Sdo Tomé e Principe (STP) é um processo recente sendo que
por uma relacdo histéricocultural herdada de Portugal, enquanto ex-col6nia portuguesa, as
legislacBes Santomenses sdo quase todas baseadas no regime portugués. Considerando ainda a
relacdo e o0 apoio de cooperacdo a nivel educacional (e ndo s6) que Portugal vem dando para o
desenvolvimento do ensino em STP, o0 ensino santomense tende a ser muito influenciado pelo
ensino portugués, com as devidas adaptacdes & realidade Santomense. E ainda de ter em
conta que a maior parte dos professores existentes na USTP fizeram a sua formacédo de base
em Portugal, induzindo-nos a presumir que podem ter perceces ou concec¢des semelhantes
as do ensino portugués. No entanto, o Ensino Superior em Portugal é baseado no processo de
Bolonha o que ndo aconteceu com o Ensino Superior em STP. Estes aspetos conduzem-nos a
necessidade de abordar brevemente o ensino superior de Portugal, quer como pilar de
orientacdo, quer comparativamente, ao que é e podera ser o ensino superior em STP.

Para se perceber o surgimento do ensino superior em STP é necessario descrever o
contexto historico em que surgiram as primeiras Instituicdes do Ensino Superior em STP.

De acordo com Seibert (2013) antes da independéncia, o ensino superior, sob o regime
governamental colonial, realizava-se quase exclusivamente em Portugal. Os poucos
beneficiarios santomenses eram 0s que faziam parte de uma pequena elite nativa, filhos de
proprietarios nativos e dos funcionarios plblicos com algum poder socioeconémico. A data
da independéncia existiam em STP duas escolas secundérias, o0 antigo Liceu Nacional D. Jodo
Il e a Escola Técnica Silva Cunha, com a designacdo atual de Escola Preparat6ria Patrice
Lumumba e Liceu Nacional de S. Tomé e Principe, respetivamente.

Apos a proclamacédo da independéncia, em 12 de Julho de 1975, no regime designado
da Primeira Republica cuja duracdo vai até 1990, caraterizada pelo sistema politico de partido
tnico (MLSTP)! de orientacéo socialista, houve por parte do governo uma maior preocupacio
com a educacao. Os objetivos tracados visavam elevar o nivel cultural geral de toda a nagédo

Sdo-tomense, proporcionar uma melhor qualificacdo aos trabalhadores e formar quadros

1 MLSTP- Movimento de Libertacdo de Sdo Tomé e Principe, partido que foi estipulado no artigo 3.° da Lei
fundamental Assembleia Representativa do Povo S&o-tomense confia ao Bureau Politico do MLSTP, a
responsabilidade de assumir a governacgao do Estado em Sdo Tomé e Principe (Lei Constitucional n°1/2003). O
MLSTP surgiu através de um grupo de Cidaddos Sdo-tomenses, que lutaram contra o colonialismo conhecido
como Comité pela Libertacdo de Sdo Tomé e Principe (CLSTP). Em 1972, o CLSTP torna-se entdo em MLSTP.
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técnicos medios e superiores capazes de assumir a direcdo da vida econémica do pais (Costa,
1975). Nesse sentido, foram incentivadas politicas de cariz social e educacional, apostando na
formacéo de quadros S&o-tomenses através de acordos de cooperacdo (Género, 2012). Esses
acordos consistiam na atribuicao de bolsas a estudantes Sdo-tomenses para que acedessem ao
ensino superior, em paises como Portugal, Brasil, Franca, Estados Unidos da America, Itélia,
Espanha, Bulgéria, China, Libia, Argélia, Congo e outros. Os paises eram predominantemente
de ideologia comunista, com particular destaque para Cuba, Unido Soviética’e Republica
Democratica Alema (Género, 2012; Pinto, 2018). As bolsas de estudo atribuidas permitiram,
assim, a muitos Sao-tomenses, independentemente das suas origens socioeconémicas e
culturais, o acesso a ciclos de estudos superiores, contribuindo desta forma para a promogéo
social e cultural de muitas familias 3 (Seibert, 2013).

Nos anos 80, foi institucionalizado o Sistema Nacional de Educacdo de Sd&o Tomé e
Principe pelo Decreto-Lei n.° 53/88 em 31 de dezembro de 1988, que veio estabelecer os
fundamentos, principios e objetivos do ensino na Republica Democrética de S& Tomé e
Principe onde, até entdo, a Educacdo era estruturada pelo Ensino Primério (1.2 - 4.2 Classe),
pelo Ensino Secundario Basico (5.2 - 9.2 classe) e pelo Ensino Pre-Universitario (10.2 - 12.2
classe). No entanto, a 12.2 classe, s6 foi implementada no setor publico em 2012. No setor
privado, foi criado em 1989, o Instituto Diocesano de Formagéo Jodo Paulo Il, direcionado ao
ensino secundario (5% a 122 classe), que tem como base o curriculo escolar portugués e, desde
1993, integra a 122 classe (Seibert, 2013). Ainda nos anos 80, com a queda do Muro de
Berlim, as bolsas de estudos por parte dos paises Ocidentais e sobretudo dos paises de Bloco
Leste (a excecdo de Cuba®) diminuiram e STP confrontou-se com dificuldades em continuar a
enviar os estudantes para instituicbes de ensino superior no estrangeiro. Internamente, o pais
deparava-se com uma crise econémica e uma crise politica que resultara numa insatisfacdo
politica e social, e num despertar de consciéncias (Pinto, 2018).

Surge, entdo, nos anos 90, a Segunda Republica, que se enquadra no periodo
Democratico através da constituicdo Lei n.°7/90 que veio instituir o multipartidarismo e a

separagdo de poderes, permitindo a abertura do espago necessario a participacdo de outras

2 A Unido Soviética foi o maior provedor de bolsas de estudo, atingindo quase uma centena de bolsas de estudo
por ano, muitas das quais ndo eram preenchidas por falta de candidatos. Note-se que o carater seletivo do sistema
educativo colonial deixava de fora muitas criancas, adolescentes e jovens, pelo que nos anos imediatos a 1975
ndo havia muitos individuos com o ensino secundario completo para ingressar no ensino superior. Por essa
razdo, as vagas e respetivas bolsas ndo podiam ser aproveitadas em pleno.

3 Os sdo-tomenses de origens modestas, que ao retornarem com formacg@es superiores puderam integrar as elites
politico-administrativas do pais (Seibert, 2013).

4 Cuba desde 2005, voltou a receber nimeros consideraveis de estudantes sdo-tomenses. Em agosto de 2009, 188
estudantes regressaram de Cuba (Seibert, 2013).
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forcas politicamente organizadas, em prol da modernidade em Sdo Tomé e Principe (Lei
Constitucional n°1/2003). Com o novo quadro politico e social foram criadas condicGes
legislativas favoraveis permitindo o surgimento de instituicdes publicas e privadas de ensino
superior.

No setor publico, surge entre 1992 e 1995 o primeiro curso de formagdo superior no
pais, um bacharelato em Portugués/Francés, resultado de um projeto de colaboragdo entre o
Ministério da Educagdo e Cultura de Sd0 Tomé e Principe e as cooperacfes portuguesa e
francesa. Foram formadas cerca de duas dezenas de bacharéis, essencialmente para a fungéo
de docéncia no ensino secundario (Pinto, 2018). Em 1994, os ministérios de Educagdo e
Cultura de STP e o Ministério da Educagdo de Portugal assinam um acordo® de apoio a
implementacdo do ensino superior em STP, e a Universidade do Porto (UP) e o Instituto
Politécnico de Braganca (IPB) foram indicados para colaborarem na criacdo do Instituto
Superior Politécnico de Sdo Tomé e Principe (Pinto, 2018). O Instituto Superior Politécnico
(ISP) foi criado, ao abrigo do decreto n°® 88/96 de 31 de dezembro de 1996, e foi a primeira
instituicdo puablica de ensino superior no Pais. O ISP proporcionava formacgdes técnicas
avancadas e desenvolveu, no quadro das suas atribuicdes, cursos de bacharelato de quatro
anos (incluindo o ano propedéutico)®, respetivamente, nas areas de Portugués/Francés,
Historia/Geografia e Matematica/Ciéncias da Natureza. Formou desde 1997 professores para
0 sistema nacional de ensino, mas a partir do ano letivo 2002/03 surgiram novas ofertas
formativas ainda em Bacharelato em Linguas e Literaturas Modernas, Linguas e
Administracdo, Fisica/Quimica e Educadores de Infancia. A primeira Licenciatura foi a da
lingua portuguesa tendo-se iniciado no ano letivo 2004/2005. As outras licenciaturas acima
referidas iniciaram-se no ano letivo 2007/2008’.

O Ensino Superior passa a ser integrado no Sistema Nacional de Educacdo através do
Decreto-Lei n°® 11/97 de 31 de julho de 1997.

Em 2003, a lei de Bases do Sistema Educativo Santomense é revista através da Lei
n°2/2003, no Diario da Republica n° 7, de 2 de junho de 2003. A revisdo veio introduzir

aspetos inovadores para ajustar e responder as transformacgdes politicas e socioecondmicas

5 O acordo previa a assisténcia técnica e cientifica daquelas instituicdes de ensino superior portugués, a formagéo
pos-graduada dos docentes e o apetrechamento bibliografico. Note-se que entre 1994 e 1997-98 houve Vvérias
missdes de representantes destas instituicdes a Sdo0 Tomé com vista a organizagdo cientifica, pedagdgica e
administrativa da primeira instituicdo publica de ensino superior no pais (o ISPSTP).

6 Ano propedéutico: Ndo havendo o 12° ano inserido no entdo sistema de ensino de STP, o governo
institucionalizou o ano propedéutico no ensino superior, para facultar aos alunos com 11° ano, uma reciclagem
da preparagdo adquirida no ensino secundario e uma sélida preparacdo de matérias basicas comuns as varias
areas do saber correspondentes aos diversos cursos superiores.

7 Servicos académicos da USTP
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que surgiam no pais. Veio também extinguir o ensino pré-universitario existente e introduzir o
Ensino Superior no sistema educativo, integrando o ensino Universitrio e 0 ensino
Politécnico a semelhanca do Sistema Educativo Portugués.

No setor privado, em 30 de junho de 1994, foi fundada a primeira instituicdo de
Ensino Superior no Pais, o Instituto Universitario de Contabilidade, Administracdo e
Informética (IUCAI), através do Decreto-lei n® 8/1994. Esta instituicdo, até a presente data,
oferece cursos nas areas de Assessoria de Contabilidade, Fiscalidade e Auditoria, Direito,
Economia e Gestdo Petrolifera, Engenharia de Telecomunicagfes e Informatica, Engenharia
de Construcéo Civil e Turismo, Gestédo e Organizacdo de Empresas.

Em 2005 surge a segunda instituicdo de ensino superior privada - a Universidade
Lusiada de Sdo Tomé e Principe (ULSTP), criada pelo Decreto-Lei n.° 22/2005, publicado no
Diario da Republica de Sdo Tomé e Principe n.° 32 de 8 de novembro, com o apoio da
Universidade Lusiada de Portugal. A ULSTP veio diversificar a oferta formativa com cursos
de Licenciaturas com a duracdo de cinco anos (incluindo o ano propedéutico) nas areas de
Direito, Ciéncias Economicas e Empresariais e Informatica (Pinto, 2018).

O Ministério da Educacdo, Cultura e Formacdo (MECF) procurando inverter a
tendéncia das formacgOes superiores feitas no exterior e almejando criar oportunidades de
formagcdo local que fossem de encontro as reais necessidades do mercado S&o-tomense iniciou
uma reflexdo para dar resposta a crescente procura interna ao ensino superior®. Foram
institucionalizadas bolsas de estudo internas para a frequéncia do ensino superior, mantendo-
se no entanto, e em menor nimero, 0 continuo envio de estudantes para o exterior, através de
bolsas de estudo com vista a obtencdo de formacgdes nas outras areas disponibilizadas por
esses paises, sobretudo, para os cursos ndo existentes nas Universidades do pais como os
cursos de Medicina, Engenharias, Arquitetura e 0s cursos de P6s-Graduagdo (Pinto, 2018).
Foi elaborado em 2012, a Carta de Politica Educativa, S&o Tomé e Principe, Visdo 2022.
Como resultado foi criada em 2014, a Universidade de Sdo Tomé e Principe, sendo até ao
momento a Unica Universidade Publica.

Em 2017 foi institucionalizado o Regime Juridico das Instituicbes do Ensino Superior
- RJIES (Lei n°® 4/2017), que elenca um conjunto de orientacdes para as instituicdes do ensino
superior em STP. O atual sistema académico superior, definido pelo RJIES, segue em muitos

moldes o sistema Portugués, nomeadamente no que respeita a alguns dos principios

8 O liceu nacional foi inaugurado em 6 de outubro de 1969, na altura com uma capacidade para 600 alunos,
atualmente alberga 6430 alunos. Em 2011 foi inaugurado o liceu Maria Manuela Margarido na cidade de
Trindade, distrito de Mé- Zochi, passando a ser o segundo liceu publico do pais, com uma capacidade para dois
mil (2000) alunos de 9% & 122 classe.
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estabelecidos no Processo de Bolonha, ndo obstante em STP né&o ter sido implementado este
Processo. O ensino superior organiza-se num sistema binario orientando-se pelo ensino
universitario - para a oferta de formac@es cientificas sélidas, e competéncias de unidades de
ensino e investigacdo - e pelo ensino politécnico - que se concentra especialmente em
formacOes vocacionais e em formagGes técnicas avancadas e orientadas profissionalmente. No
entanto, ainda ndo esta instalado o ensino superior politécnico. Relativamente aos graus
académicos e diplomas, o RJIES (artigo 6.°) prevé a atribuicdo de trés ciclos, cujos graus
académicos passam por licenciado (1° ciclo), mestre (2° ciclo) e doutor (3° ciclo). O RJIES
vem regular a constituicdo, atribuicdes e organizacdo, o funcionamento e competéncia dos
seus Orgdos e, ainda, a tutela e fiscalizagdo publica do Estado sobre as mesmas, no quadro da

sua autonomia.

1.1. Universidade Publica de S. Tomé e Principe

A Universidade de S. Tomé e Principe (USTP), a Unica Universidade publica do pais,
foi criada pelo Decreto-Lei n.° 9/2014°, publicado no Diario da Republica n° 41 de 22 de maio
e é tutelada pelo Ministério da Educacéo, Cultura, Ciéncia e Comunicacdo. A USTP resultou
da necessidade da criagdo de uma estrutura capaz de congregar as diferentes instituicdes e
polos de formacéo a fim de conferir uniformidade funcional e institucional ao ensino superior
em STP tendo como finalidade, o reforco da capacidade do ensino e da investigacdo,
particularmente em areas de fronteiras e de convergéncia interdisciplinar, abertura de novas
oportunidades de educacdo superior e promog¢do de dindmicas de internacionalizacdo
(Decreto-Lei n.° 9/2018, predmbulo). A USTP veio integrar trés das instituicdes publicas ja
existentes e com isso foram extintos o Instituto Superior Politécnico de STP (ISP) que passou
a ser Faculdade de Ciéncias e das Tecnologias; a Escola de Formacdo de Professores e
Educadores (EFOPE) que passou a ser o Instituto Superior de Educacdo e Comunicacdo; e o
Instituto de Ciéncias da Saude Dr. Victor S& Machado, que passou a ser o Instituto Superior
de Ciéncias da Saude Victor S& Machado.

A Faculdade de Ciéncias e das Tecnologias, adiante designado por FCT, tem por
missdo desenvolver projetos de ensino, de investigacdo e de interacdo com a sociedade nos
dominios de ciéncias empresariais e tecnologias, contribuindo para o desenvolvimento

econdémico, cientifico e tecnoldgico da sociedade santomense atraves do ensino, da

® Decreto-Lei n.° 9/2014 foi alterado pelo Decreto-Lei n.° 3/2016, publicado no DR n° 22 de 05 de Abril, alterado
pelo Decreto —Lei n°9/2018 , publicado no DR n° 99 de 18 de Julho.
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aprendizagem e da investigacdo nas areas mencionadas, orientando-se para areas das ciéncias
Exatas, Tecnologias e Engenharias Informéatica. Proporciona cursos na area de Geografia;
Matematica; Economia; Historia; Fisica; Direito; Gestdo de empresas; Gestdo hoteleira;
Turismo; Lingua Portuguesa; Lingua Francesa, Biologia, Agronomia (Estatuto da Faculdade
de Ciéncias, despacho n.°6/2014).

O Instituto Superior da Educacdo e Comunicacdo, adiante designado por ISEC, tem
como missdo a formacdo inicial e capacitacdo continua de professores, educadores e
profissionais da comunicacdo e da cultura, buscando a exceléncia e elevada competéncia
profissional, técnica, cientifica e pedagodgica. Visa igualmente a promocdo, divulgacdo e
valorizagdo da ciéncia e da cultura no seu sentido mais abrangente, contribuindo para a
promocdo da cidadania democratica e para o desenvolvimento e bem-estar dos individuos, dos
grupos, das organizacGes e da sociedade (Estatuto do Instituto Superior da Educacdo e
Comunicacao, despacho n.°8/2014). Proporciona cursos na area de Educacdo Bésica 1° Ciclo;
Educacdo Baésica 2° Ciclo; Educacdo de Infancia; Ciéncias de comunicacdo com vertente de
Relagdes publicas e jornalismo™®.

O Instituto Superior de Ciéncias da Salude Victor Sa Machado da Universidade de Sao
Tomé e Principe, adiante designado por ISCSVSM, tem por missdo desenvolver projetos de
ensino, de investigacdo e de interacdo com a sociedade nas areas de conhecimento das
Ciéncias da Saude e dominios afins a nivel nacional e internacional. O Instituto perfilha a
divulgacdo e conhecimento das Ciéncias da Salde nos dominios cientificos e as praticas de
promoc¢do do bem-estar dos individuos, da familia, dos grupos, e da sociedade, tendo como
pressuposto a cidadania e o desenvolvimento (Estatuto do Instituto Superior de Ciéncias da
Salde Victor S& Machado, despacho n.°9/2014). Os cursos oferecidos sdo Gestdo e
Administracdo de Servicos de Salde e o curso de Enfermagem?!! (Estatuto do Instituto
Superior de Ciéncias da Saude Victor Sa Machado, despacho n.°9/2014).

Em conformidade com RJIES, fevereiro de 2018, a USTP comecou por adotar uma
estrutura de governacdo através dos Servicos Centrais e Partilhados para as trés unidades
organicas. Os servigos Centrais compreendem a area administrativa, financeira e de recursos
humanos. Os servicos partilhados compreendem os servigos académicos e o sistema Integrado
de Informacdo Escolar da USTP. Adotou também uma gestdo caraterizada por ser mais
participativa e colegiada, com existéncia do Conselho da Universidade, do Conselho de

Gestdo e Estratégia, do Conselho para a qualidade, do Conselho cientifico e do Conselho

10 Fonte: Administragdo Geral da USTP.
11 Fonte: Administracdo Geral da USTP.
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pedagogico (RJIES, artigos 93.°, 95.°, 103.°, 107.°). Tendo em conta as alteracfes de gestdo
implementadas e as novas linhas orientadoras de RJIES, com efeito, surge o Decreto — Lei
n°9/2018, Estatuto da USTP, publicado no DR n° 99 de 18 de Julho, que veio alterar o
Decreto-Lei n.° 3/2016.

Apesar da oferta formativa regulada pelo RJIES (artigo 6.°), possibilitar trés ciclos de
estudos conducente ao grau de licenciado, mestre e doutor, dada a realidade do pais, e 0
processo ainda recente, a Universidade confronta-se com a necessidade de estabelecer
parcerias para abranger outros graus académicos, para além da Licenciatura. Ainda assim, a
oferta formativa disponivel, nos modelos definidos no &mbito ao abrigo de acordos de
parcerias, € ainda limitada, sobretudo a alguns cursos de Mestrado, e dado ao elevado custo
associado a mobilidade dos professores do estrangeiro para a USTP. Como forma de colmatar
tais necessidades a custos menores, estd em fase de implementacdo, um outro modelo de
ensino - os programas de Ensino a Distancia (EAD) com incidéncia também para os graus de
licenciatura.

Os cursos de licenciatura na USTP tém uma duracdo de 4 a 5 anos, ou nove a dez
semestres letivos. Ao contrario do que se tem praticado, i.e., a carga horaria anual dos cursos
definidas em fungdo de numero de aulas ministradas, a revisdo do Regulamento geral dos
cursos de graduacdo da Universidade de S. Tomé e Principe, aprovados em abril de 2020,
impdem que em cada ano letivo, os planos de estudos apresentem um total de 1500 horas
correspondente a 60 créditos ECTS, em que se valoriza as diferentes formas de aprendizagem
dos alunos. Na USTP, um crédito corresponde a 25 horas de trabalho do aluno.

Os programas curriculares da USTP sdo organizados em unidades curriculares carga
horéria atribuida as diferentes unidades curriculares dos cursos. Os curriculos dos cursos de
licenciatura integram as horas de lecionacdo, a defesa de monografia e o estagio curricular
realizado no ultimo semestre de curso. Entretanto, e porque se encontra em avaliacdo a
reforma dos curriculos, para acompanhar e ter aceitagdo internacional relativamente as
equivaléncias do sistema de créditos académicos (European Credit Transfer System-ECTS),
0s cursos de licenciaturas estdo a ser revistos, para além das disciplinas lecionadas, definidas
como horas de contatos, estdo previstas uma valorizacdo de horas de trabalho auténomo do
aluno e as atividades extraescolares (participacdo em seminarios, projetos, estagios
curriculares, ateliers), a serem contabilizados para a avaliagcdo. Existe a op¢do por lingua
estrangeira como componente curricular e a possibilidade de intercambios com universidades
estrangeiras, nomeadamente através de projetos conjuntos (Regulamento geral dos cursos de

graduacdo da Universidade de S. Tomé e Principe-2020).
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As ofertas formativas disponiveis na USTP estdo condicionadas a capacidade
institucional, ou seja, 0 nimero de turmas para cada curso depende do numero de salas
disponiveis. Além disso, existem outras variaveis que condicionam a oferta formativa na
USTP que passam tanto pela inexisténcia de professores para ministrar determinadas areas
(e.g., engenharias, areas de ambiente, area da medicina), como pela caréncia de laboratorios.

No que diz respeito ao acesso, em STP, qualquer estudante deve estar primeiramente
habilitado com o 12° ano do ensino secundario ou com grau equivalente ao 12° ano fazendo
prova de capacidade para o curso que pretende frequentar no ensino superior. De acordo com
0 RIJIES (artigo 137.°), as instituicdes publicas do ensino superior sdo auténomas para
determinar os critérios de acesso. Com efeito, no Regulamento Geral de Exame de Acesso da
USTP, o regime geral do ingresso aos cursos de licenciatura em qualquer uma das unidades
organicas da USTP concretiza-se através do exame de acesso. Para cada curso, os candidatos
realizam dois exames de prova de ingresso, o da lingua portuguesa - exame obrigatério em
todos 0s cursos cuja percentagem corresponde a 40% de ponderacdo para a nota de
candidatura e um segundo exame, relacionado com as matérias ministradas do 12° ano
consideradas mais adequadas para cada curso e avaliacdo da capacidade para a frequéncia do
curso, cuja percentagem corresponde a 60% de ponderacdo da para a nota de candidatura do
aluno. Os contetidos a serem estudados para os exames sao disponibilizados e divulgadas até
trinta dias antes da realizacdo dos exames. A selecdo dos estudantes é feita com base nas
melhores notas, sendo que os candidatos que obtiveram notas mais altas cobrem as vagas
existentes por cursos.

Ao contrario do que acontece em Portugal, em STP ndo estdo ainda regulamentados os
regimes especiais de acesso. O acesso ao ensino superior é regulado por um sistema de
numerus clausus, sendo as instituicdes responsaveis pelos programas de estudo e 0 numerus

de vagas a serem disponibilizadas para cada curso anualmente.

1.2. Qualificacéo e funcdes do professor Universitario da USTP

De acordo com o entdo estatuto da carreira docente do extinto ISP (atual FCT) pelo
Decreto n° 88/96, o pessoal docente era recrutado, de entre os detentores de formagao superior
adequada, com a classificacdo final de Bom ou curriculo considerado relevante pelo conselho
Cientifico-Pedagdgico (Decreto n.° 88/96, artigo 11°). As categorias consignadas tinham em
conta as habilitagdes literarias nos seguintes niveis: Professor Assistente (grau de licenciado),
Professor Adjunto (grau de mestre) e Professor Titular (grau de doutor).
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Relativamente ao ingresso no extinto EFOPE (atual ISEC), o pessoal docente era
recrutado, em conformidade com o artigo 11° do entdo estatuto da carreira docente (Decreto
n°® 05/2000), de entre os detentores de licenciatura, com classificacdo final de Bom ou
curriculo considerado relevante pelo conselho Cientifico-Pedagogico. A estrutura da carreira
docente desenvolveu-se pelas categorias hierarquizadas seguindo os respetivos escaldes:
Professor Titular, Professor Adjunto, Assistente de 12, Assistente de 22 e Assistente de 32.

O ingresso no extinto Instituto Dr. Victor Sa Machado (atual ISCSVSM), que até a
institucionalizacdo da USTP em Maio de 2014 era tutelado pelo Ministério da Saude era feito
nas categorias de técnicos superiores de 12, 22 e 32 classes, integrados na carreira da funcédo
publica nos termos da Lei n° 5/97%2, artigo 68.°, e todos os docentes com o curso superior de
enfermagem eram enquadrados na carreira de enfermagem. Ao ser integrado enquanto
instituto Superior como uma das unidades da USTP, os docentes mantiveram as respetivas
categorias até que um Unico Estatuto da Carreira Docente da USTP fosse regulamentado para
que o enquadramento a carreira docente fosse possivel, entre 0s quadros que satisfizessem os
requisitos de admisséo.

Em 2014, a institucionalizacdo da USTP veio trazer uma nova conce¢do do que € um
professor Universitario e uma nova filosofia de trabalho do pessoal docente. Essa concecéo
foi concebida aquando da regulamentacdo de um novo Estatuto de Carreira Docente
consolidado da USTP abrangendo os professores das trés unidades organicas. Esse estatuto
veio harmonizar e renovar o perfil de acesso a carreira docente bem como a organizagéo e o
funcionamento de todo o pessoal docente face aos atuais desafios. Através do Decreto-Lei
n°19/2017) criou-se entdo o Estatuto da Carreira Docente da USTP (que define no seu artigo
5.° as novas categorias para os docentes. Em resultado, todas as anteriores categorias ficaram
extintas, passando apenas a existir duas principais com os respetivos escalfes: Categoria de
Professores (Titular, Associado e Auxiliar); Categoria de Assistentes (Assistente e Assistente
Estagiario). Para o ingresso na categoria de Professor, o docente deve ser portador de
habilitagdo equivalente ao grau de doutor (Decreto-Lei n°19/2017, artigos 13.°, 14.2, 15.9). A
categoria de Assistente, o docente deve ser portador de um grau de mestre. Quaisquer outros
candidatos com o grau de licenciatura ingressam com a categoria de Assistente Estagiario
(Decreto-Lei n°19/2017, artigo 16.°). Independentemente da categoria, a admissdo a carreira
docente faz-se mediante concurso publico nacional destinado ao provimento de lugar do
guadro. O artigo 5.° ressalva ainda a existéncia de duas outras figuras nomeadamente, 0s

Professores Convidados e os Leitores cujas atividades de ensino podem ser atribuidas dada as

12 |_ei n95/97 — Estatutos da Funcéo Publica
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suas competéncias cientifica, pedagogica ou profissional, cuja colaboragdo se reveste de
interesse e necessidade.

Quanto a funcdo docente, foi com o Estatuto da Carreira Docente que muitos
professores se consciencializaram das reais fungdes associadas ao que € ser um professor
universitario, ja que antes esta era limitada a lecionacdo, exceto para aqueles que também
faziam parte da gestdo institucional. Deste modo a funcdo docente para além do ensino,
passou também a incluir a investigacdo, a prestacdo de servico e a gestdo institucional
(Decreto-Lei n°19/2017, artigos 7.° e 8.°). Estas novas funcdes passam por:

a) Lecionar aulas tedricas, tedrico-préaticas, praticas e laboratoriais;

b) Orientar seminarios, estagios e dirigir trabalhos de investigacdo dos estudantes;

c) Elaborar ligdes e outros materiais didaticos e compilar elementos de estudo;

d) Avaliar os estudantes e prestar servico de exames;

e) Desenvolver e promover a investigacéo cientifica e a extensdo universitaria;

f) Organizar e realizar atividades de atendimento e orientacdo cientifica, pedagogica e
metodoldgica dos estudantes;

g) Contribuir para a orientacao cientifica e pedagdgica da USTP e das suas unidades
organicas;

h) Participar na gestdo da USTP e de suas unidades organicas;

i) Participar no relacionamento da USTP com outras instituicdes;

j) Colaborar na selecdo dos candidatos a USTP;

k) Participar em jaris de concursos, provas publicas e académicas;

I) Conduzir ou orientar o processo de ensino-aprendizagem dos estudantes no contexto
do ensino a distancia.

E igualmente atribuida a investigacdo, uma maior importancia, sendo que para além de
outros requisitos observados pelo Estatuto da Carreira Docente, o artigo 25° ainda prevé
explicitamente tanto para a progressdo como para a promog¢do na carreira, um namero de
trabalhos cientificos publicado na area de atuacao do professor.

No caso da USTP, as competéncias atribuidas estdo implicitas na funcdo docente,
definidas pelo Estatuto de Carreira Docente e tém semelhangas varias com as do Ensino
Superior Portugués. No entanto, porque as anteriores categorias foram extintas verificam-se
algumas diferencas entre as funcdes desempenhas para as atuais categorias. Por exemplo,
para o caso de Assistentes, além de lecionacdo, devem também prestar servigos em trabalhos
de laboratdrio ou de campo, sob a direcdo dos respetivos professores (Decreto-Lei n°19/2017,

artigo 9.9).
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Uma das estratégias da USTP para a valorizagdo dos profissionais docentes é
aumentar, a médio prazo, assim que o orgamento permitir, 0 nimero de professores de
quadro. O corpo docente efetivo, ainda muito reduzido, complementa-se com um elevado
numero de docentes extraordinarios (Tabela 1). No ano letivo 2016/2017, a USTP contava
apenas com um total de 36 efetivos (15%) contrapondo-se com os 203 extraordinarios (85%)
sendo na sua maioria, docentes de sexo masculino 159 (67%)*3.

Tabela 1. Relacéo contratual dos docentes da USTP, 2016/2017

ISCS ISEC ISP USTP
Relagéo Contratual M F M F M F M E
Efetivos 1 2 1 5 16 11 18 18
Extraordinarios 26 15 47 20 68 27 141 62
Total 27 17 48 25 84 38 159 80

Fonte: Autoria propria a partir da compilagdo de dados recolhidos na USTP, 2017

No ano letivo (2016-2017), a USTP dispunha de 10 professores com doutoramento,
sendo apenas um (1) pertencente ao quadro de carreira da Universidade ao passo que 9 sao
professores extraordinarios dos quais 2 com pos-doutoramento. No ano letivo (2019/2020) o
numero de professores efetivos aumentou para 42 professores, assim como o ndmero de

professores com doutoramento que aumentou para seis professores.

1.3. Desenvolvimento e cooperagdo

No ambito da melhoria da qualidade de ensino e das perspetivas de desenvolvimento
do ensino superior no pais, nos ultimos anos, tém surgido varias iniciativas de realizacdo de
formac0es pds-graduadas (mestrados e doutoramentos) ao abrigo do Protocolo de Autorizagdo
de Funcionamento de Cursos Superiores entre o Ministério da Educacdo e Ciéncia da
Republica Portuguesa e o Ministério da Educacdo, Cultura, Ciéncia e Comunicagdo da
Republica Democrética de S. Tomé e Principe, através de acordos bilaterais entre a USTP e as
instituicBes portuguesas de ensino superior!4,

Atraves de acordos de cooperacdo, e movido também pelo interesse de

internacionalizar algumas das formagdes do 2° ciclo, que fossem também de interesse do pais,

13 Fonte: Secretaria Docente

14 Por iniciativas individuais muitos licenciados tém realizado mestrados e doutoramentos pela modalidade do
ensino a distancia com instituicBes portuguesas e espanholas, entre elas a Universidade Aberta e o Cepade
(Centro de Estudos de Posgrado de Administracdo de Empresas), Udima (Universidade a Distancia de Madrid) e
outras.
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o Instituto Politécnico de Braganga (IPB) acordou em 2010, um projeto para ministrar 0s
cursos de mestrado para os professores do entdo ISP. Pelo facto do nimero de candidatos ndo
ter sido suficiente, as vagas foram extensas a candidatura de outros profissionais. Tendo
havido 146 inscritos em varias areas disponiveis - Contabilidade e Financas, Educacédo
Ambiental, Qualidade e Seguranca Alimentar, Ensino da Leitura e da Escrita e Ensino de
Ciéncias - o projeto foi concluido com sucesso. Toda a parte curricular foi realizada em Séo
Tome, ministrada por docentes do IPB, num programa de mobilidade de professores, cuja
responsabilidade ficou a cargo do Ministério de Educacéo de STP. Os trabalhos de dissertacao
de mestrado eram, na sua maioria, acompanhados a distancia, e sem prejuizo desta, alguns
mestrandos, sobretudo os professores, que ao usufruirem das parcerias de mobilidade
acordadas entre as duas instituicGes, deslocavam-se pontualmente ao IPB para serem
presencialmente orientados®®.

A Universidade de Evora (UE) iniciou em 2015 um projeto de cooperacéo incluindo
um programa de pds-graduacao, sete cursos de mestrados e um programa de doutoramento. O
curso de pos-graduacdo foi na area de Educacdo e uma pos-graduacdo em Inspecdo da
Educacdo. Os mestrados disponibilizados eram nas areas de Gestdo-Ramo Financas, Gestao-
Ramo Marketing, Engenharia Informética, Matematica e Aplicacdes, Administracdo Escolar,
Economia e Gestdo Aplicadas e Educacdo Especial. O programa de doutoramento foi em
Ciéncias de Educacdo. Os cursos de mestrado tiveram ao todo um total 217 de inscritos e 0
curso de doutoramento 23 inscritos. As aulas foram ministradas por docentes da UE e a
responsabilidade pela mobilidade dos docentes também pela UEL®.

Um outro projeto entre o Instituto Superior de Ciéncias Sociais e Politicas (ISCSP) da
Universidade de Lisboa (UL) com a USTP onde aquela instituicdo disponibilizou dois
programas de doutoramento, sendo um na area de Desenvolvimento Socioeconémico e outro
na area de Administracdo Publica. Tendo iniciado em outubro de 2014, ficaram inscritos mais
de 30 interessados, com algumas desisténcias posteriores. As aulas foram ministradas em S&o
Tome por docentes da UL e o governo santomense responsabilizou-se em comparticipar com
0 pagamento do ano curricular de todos os inscritos, ficando cada participante, a
responsabilidade de pagar as propinas posteriores referentes as teses (1500 euros /ano)*’.

Esta em curso o mestrado em Direito publico e desenvolvimento sustentavel, que teve

0 seu inicio em 2019, com duracgéo de dois anos, fruto de uma parceria entre a Faculdade de

15 Fonte: Secretaria Docente da USTP.
16 Fonte: Representante de Evora em STP, 2017.
17 Fonte: Secretaria Docente da USTP.
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Direito da Universidade Nova de Lisboa (FDUNL) e varias Universidades de PALOP*8 entre
elas a Universidade Agostinho Neto (Angola), o Instituto Superior de Ciéncias Juridicas e
Sociais de Cabo Verde (ISCJS), a Faculdade de Direito da Universidade Eduardo Mondlane
(UEM) (Mocambique), num projeto denominado Intra Africa Pax Lusofona. Este projeto visa
principalmente o intercAmbio de experiéncias e conhecimentos, através de um programa de
mobilidade académica e profissional no &mbito do Direito entre as universidades africanas.
N&o desmerecendo outros niveis de estudo, os programas de doutoramento, através
dos acordos bilaterais e parcerias com instituicbes de ensino superior internacional tém
constituido mais-valias ndo sé para a USTP - que tem como alternativa formar os seus
quadros sem que estes tenham que se ausentar da funcdo docente - como também para o
cumprimento de uma das metas do RJIES pelo préprio governo santomense - que ja tinha em
vista a sua regulamentacdo assim que reunidas as condi¢des minimas no pais. No seu artigo
46.°, 0 RJIES refere que as instituicbes de ensino universitario devem dispor de um corpo de
docente e de investigadores constituidos, no minimo, por um doutor por cada 50 estudantes. O

que acontece na USTP pode ser verificado na Tabela 2.

Tabela 2. Qualificacdo Académica dos docentes da USTP nos anos 2016/2017 e 2019/2020

Niveis de formagéo USTP
Ano letivo 2016/2017 2019/2020
Género F M T F M T
Licenciatura 34 75 109 33 68 101
Mestrado 46 74 120 48 77 125
Doutoramento 0 10 10 2 14 16
Total 239 159 80 242 159 83

Fonte: Autoria prdpria a partir da compilacdo de dados recolhidos na USTP

Verifica-se que ouve um ligeiro aumento de professores com o grau de mestrado
(quase 2%) e um aumento substancial para os professores com o grau de doutoramento (60%).
Ainda assim, estes aumentos, sobretudo para o doutoramento terem sido verificados ao nivel

dos professores efetivos, ainda ndo correspondem ao que é exigido.

2. Ensino Superior em Portugal

As grandes alteracBes de conjuntura socioeconomica verificadas nos Gltimos anos,

levando a que os mercados fossem mais competitivos, influenciaram igualmente as

18 PALOP- Paises Africanos de Lingua oficial Portuguesa
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Instituicdes do Ensino Superior. As Universidades, confrontando-se com novos desafios,
deparam-se com a reconfiguracdo das suas missdes e funcgdes, uma nova contextualizacdo de
produzir o conhecimento e conceber a aprendizagem e as suas relacdes com a sociedade.
Outrossim, procuraram adaptar-se aos movimentos das transformacdes do setor produtivo, das
revolucBes tecnoldgicas e das pressdes sociais para responder as exigéncias mais amplas ao
nivel da formacéo para a sociedade (Albino et al., 2016). Tal reconfiguracdo deu-se em 1999,
na cidade de Bolonha, assinando Portugal, em conjunto com 29 Estados Membros da
Comunidade Europeia, a Declaracdo de Bolonha comprometendo-se a criacdo de um Espaco
Europeu do Ensino Superior (EEES) a ser implementado até 2010. Dos principios acordados,
esse Espaco visava um maior nivel de competéncia, produtividade e competitividade da
Europa relativamente a outros paises do mundo, havendo a necessidade de reformas das
politicas ligadas ao ensino superior por parte dos paises signatarios (Melo, 2017). Esta
declaracdo conduziu a concretizagdo do chamado “Processo de Bolonha”.

O processo de Bolonha constituiu-se como sendo mais do que uma declaracao; trata-se
de uma afirmacéo de intencdes e de propostas de mudancgas, com o objetivo de potenciar a
qualidade das aprendizagens, equiparar os graus na Europa (Franco & Almeida, 2017) e
unificar e partilhar as experiéncias entre as universidades dos estados europeus comunitarios e
extra-comunitarios (Ratero & Gomez, 2017). Bolonha, no contexto europeu, teve alguns
propdsitos como garantir uma estrutura de graus académicos relativamente homogénea,
baseado em ciclos de estudos, que facilitasse a comparabilidade de formacdes e sistemas de
créditos. Visa também promover o Ensino Superior na Europa, bem como a cooperacao
europeia no dominio da avaliacdo da qualidade e dos programas integrados de estudo-
formacdo-investigacdo, e a mobilidade de estudantes, docentes e investigadores (Leite &
Fernandes, 2014).

Apds estes anos da sua implementacdo, pode-se reconhecer que a ideia de promover a
dimensdo europeia do ensino superior, que se iniciou com a assinatura de 29 paises, todos
entdo membros e candidatos a Unido Europeia, além da Islandia, Liechtenstein, Noruega e
Suica, é assumida hoje por 48 paises envolvidos no EEES. A partir de 2005, o Processo de
Bolonha foi consubstanciado, através do programa do XVII Governo Constitucional 2005-
2009 que priorizou a reforma do sistema de governacgédo das instituicbes do Ensino Superior
em Portugal. Decorrentes dos diplomas e normativos publicados advindo deste processo, 0
ensino superior portugués mergulhou em profundas transformacdes e reestruturagdes.

As missbes das Universidades foram redefinidas para dar resposta ao perfil de

competéncias procuradas e valorizadas no sistema economico. Bolonha preconizou reformas
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da qualificacdo da oferta formativa, através da reorganizacdo dos planos de estudos, do
reconhecimento dos respetivos graus académicos, da promocao da formacdo pés-graduada,
com valorizacdo de segundos e terceiros ciclos e a harmonizando os processos formativos ao
nivel Europeu (Fonseca et al., 2009).

A oferta formativa regulada, na altura, pelo Regime Juridico dos Graus e Diplomas do
Ensino Superior (Decreto-lei n.° 74/2006 de 24 de marco de 2006), foi revista pelo Decreto-
Lei n°® 65/2018 de 16 de agosto de 2018 (Alteracdo ao Regime Juridico dos Graus
Académicos e Diplomas do Ensino Superior) consagrando assim as novas reformas afetas ao
ensino superior. Esta alteracdo resultou de um processo de avaliacdo dos sistemas de ensino
superior e de ciéncia, tecnologia e inovagdo em Portugal que decorreu entre 2016 e 2017, pela
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Economico (OCDE). Deste processo
resultaram varias recomendacGes de entre as quais reforcar o desempenho e o impacto das
atividades das institui¢des de Investigacdo e Desenvolvimento (1&D) e do ensino superior em
Portugal, numa perspetiva internacional e num contexto multidisciplinar. A
internacionalizacdo € considerada como uma caracteristica particularmente importante no
ensino superior Portugués dada a dimensao do pais, a capacidade formativa instalada e a sua
tradicdo de abertura internacional. Outras recomendagfes focaram o aumento da formacéo
superior de ambito profissionalizante, através de ciclos de estudos curtos no ensino superior
politécnico e o reforco do emprego cientifico em Portugal como condicdo critica para o
desenvolvimento da capacidade de investigacdo e inovacdo, e de desenvolvimento de
carreiras académicas e cientificas (Decreto-Lei n° 65/2018).

A oferta formativa nas instituicdes de ensino superior orienta-se pelos principios de
ndo duplicacdo da oferta ja existente no mesmo ambito regional, pela diferenciacdo da oferta
entre subsistemas, suprimindo progressivamente a oferta formativa que nao se enquadrasse na
vocacdo especifica do seu subsistema e especializacdo da oferta (Decreto-Lei n°65/2018,
artigo 4.°- A).

Relativamente aos Graus académicos e diplomas, as instituicbes de ensino superior
portuguesas podem conferir 0s seguintes graus académicos:

e Grau de licenciado - com uma duragdo normal compreendida entre seis e oito
semestres curriculares de trabalho correspondente entre 180 a 240 créditos (Decreto-

Lei 65/2018, artigos 8.° e 9.9);

e Grau de de mestre - com uma duracdo normal entre trés e quatro semestres
curriculares de trabalho correspondente entre 90 a120 créditos, e pode igualmente ser
conferido apos um ciclo de estudos integrado, com 300 a 360 créditos e uma duragéo
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normal compreendida entre 10 e 12 semestres curriculares de trabalho (Decreto-Lei
65/2018, artigos 18.° e 19.9);

e Grau de doutor - ministrado pelo ensino universitario, com duragdo normal entre seis e
oito semestres curriculares, correspondente entre 180 a 240 creditos e que visa
essencialmente a aprendizagem orientada para a pratica de 1&D de alto nivel,
podendo, eventualmente, integrar, quando as respetivas normas regulamentares
justificadamente o prevejam, a realizacdo de unidades curriculares dirigidas a
formagdo para a investigagdo ef/ou o0 desenvolvimento de competéncias
complementares, cujo conjunto se denomina curso de doutoramento, fixando-se, nesse
caso, as condicdes em que deve ser dispensada a frequéncia desse curso. O ciclo de
estudos conducente ao grau de doutor integra a elaboracdo de uma tese original
especialmente elaborada para este fim, adequada a natureza do ramo de conhecimento
ou da especialidade (DGEEC, 2019; Decreto-Lei 65/2018, artigo 31.°).

O ensino politécnico pode conferir também o diploma de técnico superior profissional.
De acordo com Queiré (2017), em 2014 surgiram os Cursos Técnicos Superiores
Profissionais (TeSP) destinados exclusivamente ao ensino politécnico. A criacdo de cursos
técnicos superiores profissionais, a fixacdo dos seus planos de estudos, bem como as
exigéncias dos perfis profissionais visados tem em consideracdo as necessidades de formacao
profissional, na regido em que se encontre inserida e € precedida, obrigatoriamente, de
consulta ou recolha de informacdo junto das entidades empregadoras e associacdes
empresariais e socioprofissionais da regido onde se insere a instituicdo de ensino superior
(Decreto-Lei n.° 65/2018 Artigo 40.°- C). O ciclo de estudos conducente ao diploma de
técnico superior profissional tem 120 créditos e é integrado por um conjunto de unidades
curriculares, organizadas nas componentes de Formacdo geral e cientifica; Formacao técnica;
e Formacdo em contexto de trabalho (Decreto-Lei n.° 65/2018 Artigo 40.°-J).

No entanto, as Instituicdes de Ensino Superior podem atribuir outros diplomas nédo
conferentes de grau académicos sempre que se verifica parte de um curso de licenciatura ndo
inferior a 120 créditos; ou concluséo de um curso de mestrado néo inferior a 60 créditos ou de
doutoramento ndo inferior a 30 créditos; pela realizacdo de programas de pds-doutoramento; e
pela realizacdo de outros cursos ndo conferentes de grau académico integrados no seu projeto
educativo, entretanto esses cursos devem adotar uma denominacéo que nao se confunda com

a da obtencdo final do grau académico (Decreto-Lei n.° 65/2018, artigo 4.2, n°3 e 4).
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As instituicOes de ensino superior podem ainda associar-se a outras instituicdes de
ensino superior, nacionais ou estrangeiras, para a realiza¢ao dos ciclos de estudos conducentes
aos graus e diplomas. Entretanto, estes ciclos de estudos devem ser objeto de acreditacdo pela
Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior e de registo pela Direcdo-Geral do
Ensino Superior, enquanto ciclos de estudos em associag¢ao, quando visem a atribui¢do de um
grau. Igualmente, ser objeto de registo pela Direcdo-Geral do Ensino Superior, enquanto
ciclos de estudos em associa¢do, quando visem a atribuicdo de um diploma de técnico
superior profissional (Decreto-Lei n.° 65/2018, artigo 41.°).

E fixado como condigdo geral de acreditagdo de todos os ciclos de estudos o
cumprimento do disposto nos estatutos de carreira docente relativamente aos récios de
professores de carreira e convidados e a distribuicdo de categorias entre professores de
carreira. E determinado, ainda, que o corpo docente proprio para efeitos de acreditacdo seja o
corpo docente ou investigador de carreira. Também é exigido que a coordenagdo de
licenciaturas, mestrados e doutoramentos seja feita por docentes ou investigadores integrados
na respetiva carreira (Decreto-Lei n.° 65/2018).

A alteracdo ao Regime Juridico dos Graus Académicos e Diplomas do Ensino
Superior comporta ainda o estimulo a qualificagdo académica dos profissionais ja inseridos no
mercado de trabalho e promove a aprendizagem ao longo da vida sendo alargadas as
condicdes de reconhecimento de experiéncia profissional aos estudantes dos cursos técnicos
superiores profissionais. Também prevé a possibilidade de criacdo de mestrados com duragédo
normal de um ano, seguindo as melhores praticas internacionais, quando estes revelem forte
orientagdo profissionalizante e estejam exclusivamente destinados para a formacdo de
estudantes que demonstrem ter experiéncia profissional prévia. O processo de Bolonha tem
estado a consolidar-se, e nele as Instituicdes tém depositado expetativa para melhorar a
qualidade do seu ensino, exigindo dos professores, estratégias de ensino que podem despertar
0 interesse dos estudantes, e proporcionar-lhes melhores resultados. Em Portugal deu-se maior
atencdo aos métodos ativos de ensino-aprendizagem e ao desenvolvimento de competéncias
transversais dos estudantes (Franco & Almeida, 2017), implicando uma reconfiguragdo do
trabalho docente com o desenvolvimento de préaticas pedagdgicas e novas metodologias de

ensino aprendizagem reflexivas (Albuquerque & Seixas, 2017).
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2.1. Qualificacéo e funcdes do professor Universitario em Portugal

De acordo com o programa do XVII Governo Constitucional mandato de 2005/2009,
tornava-se necessaria a modernizacdo do sistema de ensino superior em Portugal,
reconhecendo o reforgco do seu indispensavel contributo para o desenvolvimento de Portugal
(enquadramento referente a alteracdo ao Estatuto da Carreira Docente Universitéaria
regulamento pelo Decreto-Lei n.° 205/2009 de 31 de Agosto). Nesta visdo foi efetuada a
revisdao desse estatuto, em que foram abolidas as categorias de Assistente e Assistente
estagiario, que permitiam o acesso a carreira Universitaria de profissionais que ndo eram
detentores do grau de doutor. Como resultado da revisdo, ser portador de habilitagdo
equivalente ao grau de doutor tornara-se entdo, a aptidao requerida.

No que respeita a funcdo docente, a revisdo do estatuto da carreira docente
universitaria determinou uma ampliacdo das atividades e uma maior polivaléncia dos docentes
nas universidades portuguesas. De acordo com o artigo 4.° do diploma, o docente passou a ter
as seguintes funcoes:

a) Realizar atividades de investigacdo cientifica, de criacdo cultural ou de
desenvolvimento tecnoldgico;

b) Prestar o servico docente que lhes for distribuido e acompanhar e orientar 0s
estudantes;

c) Participar em tarefas de extensdo universitaria, de divulgacdo cientifica e de
valorizacdo econdmica e social do conhecimento;

d) Participar na gestdo das respetivas instituicdes universitarias;

e) Participar em outras tarefas distribuidas pelos érgdos de gestdo competentes e que se

incluam no &mbito da atividade de docente universitario.

Em Portugal, as atribui¢des do docente universitario passaram a estar repartidas em 4
niveis: a investigacao, o ensino, a prestacdo de servicos e a gestdo (Decreto-Lei n.° 205/2009,
artigo 4.). Ainda sobre as atribuicdes, Rebelo, Pessoa e Barreira (2010) referem que as novas
fungdes dos professores universitarios vieram tornar mais complexa as atribuigdes dos
professores e o seu desenvolvimento profissional. Os professores passaram a representar as
suas instituicbes em eventos, congressos e na elaboracdo de parcerias ou protocolos. Com
efeito, o professor atua na procura de financiamento, negociacdo de projetos e convénios com
empresas, assessorias, participacdo em diversos foruns cientificos, isto é, na ldgica de

Business.
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Santana (2016) considera que a formacdo do professor deriva da formagéo inicial e
continua, da modelagem de professores significativos, através do processo de socializagdo
exercida pelos pares, da interatividade com os estudantes, instituicdo e pelo contexto. Os
processos de formacdo dos professores universitarios encontram-se desta forma inseridos nos
programas de pos-graduacdo, ou seja, no doutoramento, onde os professores tém a
oportunidade de desenvolver competéncias a nivel dos conteudos cientificos proprios da
disciplina, mas principalmente, a investigacdo cientifica (Decreto-Lei n.° 205/2009). Né&o
existe uma formacédo especifica para se formar o professor universitario, sendo que a sua
formacdo deriva de um processo de qualificacdo continua, da reflexdo, de constante
atualizacdo do conteudo a ser ministrado, e da permanente aprendizagem, além de uma visdo

interdisciplinar dos conhecimentos e da sociedade (Rios et al., 2016).

3. Competéncias do Professor Universitario

Aos professores universitarios é exigido um alto nivel de qualificacdo, uma
atualizacdo permanente e maior titulacdo académica com todas as responsabilidades e
atribuicoes dai decorrentes (Cordeiro & Ramos, 2012). Segundo Nogueira (2012) é essencial
que os professores do ensino superior, que lecionam uma determinada area cientifica, tenham
a preparacao cientifica que o seu percurso académico e/ou profissional certifica. Entretanto
também admite que a profissdo de docente exige integracdo de varias areas de competéncia
como sendo: a psicologia da aprendizagem, a gestdo do conflito, o planeamento estratégico, a
planificacdo das aulas, a avaliacdo da aprendizagem dos alunos e a utilizacdo de recurso as
tecnologias, isto €, também a componente pedagdgica e didatica do ensino. Verifica-se
frequentemente que qualidades pessoais, como empatia, tolerancia e flexibilidade ndo fazem
parte das competéncias explicitadas, apesar de serem extremamente importantes para qualquer
professor (Beijaard, 2019).

Segundo Filho e Dias (2016) no decorrer do século XX, a pesquisa foi introduzida nas
universidades como a sua principal fungdo ou missdo. A prioridade da pesquisa na
universidade levou os docentes a privilegiarem as atividades a elas relacionadas,
especialmente em decorréncia dos critérios adotados para possibilitar o ingresso, a ascensdo e
a estabilidade na carreira académica (Filho & Dias, 2016). Para estes autores, a pesquisa sobre
a propria docéncia sera um fator de continuo aperfeicoamento do trabalho docente,
conduzindo a melhoria da qualidade do ensino e da formagéo dos alunos. Consideram ainda
que os professores devem refletir sobre o conhecimento obtido na pesquisa educacional em
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relagdo aos contextos particulares nos quais ensinam, enfatizando a importante relagdo
reciproca existente entre a teoria e a pratica e valorizando o conhecimento obtido das préaticas
a partir da experiéncia.

Quanto a competéncia pedagdgica, na perspetiva de Rios et al. (2016) permite ao
professor transformar a sala de aula num lugar de troca de conhecimentos, onde se pode
despertar a consciéncia critica do aluno sobre os acontecimentos da atualidade, mas também
aprender com o aluno, tornando o conhecimento algo prazeroso e necessario. E considerado
que a participacdo do professor universitario em formac6es pedagdgicas que o levem a refletir
e a ter consciéncia de sua acdo e da sua trajetéria, ampliando a sua perce¢do e 0s conceitos
sobre a docéncia, possibilita-lne a construcdo de saberes que podem gerar mudancas
significativas na sua pratica em sala de aula (Junges & Behrens, 2016).

O professor universitario tem igualmente a responsabilidade de suscitar interesse do
aluno e preparé-lo para lidar com incertezas. Deve estimular o aluno a desenvolver o
pensamento critico, a construir novos conhecimentos com base nos conhecimentos prévios, a
tomar decisbes conscientes, a utilizar abordagens profundas e a tornar-se autobnomo e
responsavel (Pozarnik & Lavric, 2015). Deve ainda alternar as diversas estratégias de ensino
para atender a diversidade dos alunos e as carateristicas contextuais da sala de aula (Felden,
2017). O seu papel é considerado como de extrema importancia no desenvolvimento de
concecdes de ensino e de aprendizagem profundas por parte dos alunos através das suas
praticas pedagogicas (Swinkels et al., 2013).

Também as tecnologias atualmente, fazem parte do ensino e podem transformar o
processo de ensinar e de aprender, necessitando para isso de novas atitudes e abertura tanto do
professor como do aluno. Os novos instrumentos tecnoldgicos para uso didatico permitem
estabelecer uma nova relacdo entre a informacdo e o conhecimento, em que o professor se
torna o orientador e o facilitador do processo, e o aluno interagindo, vive uma relacdo de
cooperacdo, com possibilidades do ensino ser adaptado ao seu ritmo de aprendizagem
(Paviani & Paviani, 2014).

De acordo com Mirete et al. (2020) os professores universitarios tém uma atitude
positiva em relacdo a incorporagdo das TICs na sala de aula, mas precisam de formacéo
digital necessaria para a sua efetiva inclusdo nos processos educacionais. Os seus estudos
concluiram que os professores universitarios, que se concentram na transmissdo de
informagdes, fazem pouco uso e de forma menos adequada das TICs. J& os professores
universitarios com intengdes e estratégias voltadas para os alunos usam as tecnologias de

forma mais profunda e apropriada, apresentando com maior nivel de competéncia digital.
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Instefjord (2014) define as competéncias digitais como o conhecimentos, habilidades e
atitudes necessérias para usar a tecnologia de forma critica e reflexiva no processo de
construcdo de novos conhecimentos. Gudmundsdottir e Hatlevik (2018) numa pesquisa com
356 professores recém-formados na Noruega, visando explorar o seu nivel de preparacdo para
usar a tecnologia, descobriram que mais de metade dos entrevistados tinha concecdes
negativas e consideravam as TICs como uma distragdo durante a pratica de ensino, relatando
contribuicdes bastante pobres do treinamento em TIC durante sua formacdo de professores.
Estas descobertas indicaram uma relacdo entre as atividades relacionadas as TIC durante a
formacdo inicial de tais professores e as concecBes que estes tém sobre as suas proprias
oportunidades de usar as TIC. McGarr e Mcdonagh (2019) consideram ser importante formar
professores que possam explorar criticamente a tecnologia, embora considerem que as
habilidades técnicas sdo importantes, consideram ainda como mais importante ter a
capacidade de compreender, utilizar, consumir e criticar o contetdo digital. Assim, o desafio
para os professores € muito mais do que a integracdo das TICs, implicando o envolvimento
com todo o curriculo (McGarr & Mcdonagh, 2019). Para que haja a apropriacdo de
competéncia digital e o incentivo ao uso de tecnologias como parte da competéncia didatica
profissional dos professores, a tecnologia deve ser mais bem integrada como ferramenta
pedagogica de ensino e aprendizagem em todas as disciplinas nos programas de formacéo de
professores (Instefjord, 2014).

Para Corbella e Feijoo (2017) ter competéncia representa ndo so ter a capacidade de
combinar, integrar e mobilizar recursos, ser dindmico, pautando-se pela formacao ao longo da
vida, interligar e compartilhar conhecimentos, habilidades e atitudes em situagbes muito
diferentes, como também utilizar metodologias participativas, realizar avaliacdo em contextos
reais de acdo e autoavaliar o nivel de realizacdo de suas proprias competéncias. Estes dois
autores referem que as competéncias do professor universitario podem ser transversais e
especificas, sendo as transversais, 0s valores, atitudes, habilidades e qualidades pessoais, e as
especificas relativas as funcbes de ensino, pesquisa, atividades de extensdo e gestdo
institucional.

A capacidade de lideranca pode ser considerada segundo (Nogueira, 2012; Santana,
2016) como uma competéncia adicional, pelo facto dos professores serem chamados a ocupar
funcOes de lideranca, quer na coordenacdo, na supervisdo, na presidéncia dos conselhos, ou
em funcgdes administrativas. O exercicio das multiplas fun¢Ges do professor universitario,
além de possibilitar um melhor desempenho a cada docente nas suas areas de interesse

académico, serd uma condicgdo essencial para que a universidade devolva a sociedade pessoas
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formadas com uma perspetiva humanista e cidadd, com cultura mais ampla e preparadas como

profissionais competentes (Filho & Dias, 2016).

4. Qualidade de Ensino e Aprendizagem no Ensino Superior

A qualidade no ensino superior tem sido foco de reflexdo na literatura, procurando-se
identificar e compreender as necessidades contemporéneas do ensino superior com 0
significado que se escolhe dar ao conceito de qualidade, - que € per si um conceito discutivel
e subjetivo, ja que cada pais busca a compreensao de uma qualidade em educacao conveniente
para 0s seus proprios sistemas educacionais (Sari et al., 2016). Tal conceito afigura-se como
fulcral contribuindo para ressignificar o ensino e contribuir para a redefinicdo de politicas
publicas. A definicdo adequada da qualidade no ensino superior requer uma estratégia para
atingir as metas e os resultados da instituicdo e outra estratégia para identificar indicadores de
qualidade que podem ser usados para avaliar se as metas e resultados foram alcancados. Por
isso, considerando igualmente as mudancas verificadas no ensino superior, adotou-se um
conceito referenciado por Garzon e Vargas (2014) que relaciona a qualidade no ensino
superior com os resultados da aprendizagem (o que foi alcancado), o processo de
aprendizagem que permitiu a obtencgéo desses resultados (como foi alcancado) e a qualidade
do ambiente que promove a aprendizagem. No entanto, a preocupagdo com a qualidade né&o
pode reduzir-se a uma avaliacdo institucional e/ou do sistema, tendo necessariamente que se
centrar nas formas de ensino, de aprendizagem e de desenvolvimento do corpo docente que a

podem consubstanciar (Entwistle & Peterson, 2004).

4.1. Sistemas de garantia de qualidade

A partir dos anos 80 e 90 ocorreram significativas reformas no ensino superior nos
varios paises da Europa, decorrentes, entre outros fatores, de uma redefinicdo da relagédo
Estado/Ensino Superior e Portugal ndo foi excecdo (Amante et al., 2009). Passou-se de um
modelo de controlo estatal para um modelo de estado supervisor.

O conceito de qualidade no ensino superior, em Portugal, comegou a ser objeto de

avaliacdo nos anos 90 do século passado cujo inicio se pode fixar com a publicacdo da Lei da
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Avaliacdo do Ensino Superior e a intervencdo da Fundacdo das Universidades Portuguesas
(FUP) e do Conselho Nacional de Avaliagdo do Ensino Superior (CNAVES)™.

Definir o conceito da qualidade no ensino superior € um pré-requisito importante para
definir a garantia de qualidade. Afinal, é preciso saber 0 que € e 0 que Se espera
primeiramente sobre aquilo que se definiu como qualidade antes de determinar como garanti-
la. Embora a definicdo de garantia de qualidade represente alguns desafios significativos
devido aos varios processos que se pretendeu incluir face a definicdo da prépria qualidade,
existem elementos estruturais comuns em Vvarios sistemas educativos criados em diferentes
paises. Temos por exemplo o sistema comum que desencadeou o chamado Processo de
Bolonha na Europa (alids que foi o grande impulsionador ao estabelecimento de um quadro
comum de referéncia para a garantia da qualidade) tendo em vista a linha de agdo que visa “a
promocdo da cooperacdo europeia na certificagdo da qualidade do Ensino Superior”
(Declaracdo de Bolonha, 1999). Como resultado, foram propostos o Sistema Interno de
Garantia da Qualidade do Ensino e os processos de avaliagcdo, com intuito de acreditacdo. Os
sistemas de avaliacdo e de acreditacdo tendem a convergir nos seus objetivos e
procedimentos, como duas instancias complementares de um sistema de garantia de qualidade
(Tauchen et al., 2015).

Importa destacar que a criacdo do Sistema interno de Garantia da Qualidade do
Ensino, vinculado a tradicdo europeia da autonomia institucional, propunha que cada
instituiclo promovesse mecanismos proprios de garantia da qualidade, passiveis de
reconhecimento por entidades externas, pelo que os sistemas de certificagdo devem conciliar a
avaliacdo interna (nacional), a avaliacdo externa (realizada por paises parceiros) e a
participacdo dos estudantes bem como, a publicacdo de resultados. Em resultado, Portugal
cria-se a Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior - A3ES (Decreto-lei n°
369/2007), cuja missdo essencial é promover a melhoria do desempenho das instituicdes de
ensino superior e os respetivos ciclos de estudo e garantir 0 cumprimento dos requisitos
béasicos para a garantia do seu reconhecimento oficial. A Agéncia iniciou a sua atividade em
2009, ano essencialmente dedicado a definir e implementar as suas estruturas e
procedimentos. Igualmente foram definidos na Lei n® 38/2007, artigo 4.° os parametros de
avaliacdo da qualidade relacionados com a atuacdo dos estabelecimentos de ensino superior
designadamente o ensino ministrado, tendo em conta o seu nivel cientifico, as metodologias

de ensino e de aprendizagem e os processos de avaliagdo dos estudantes. Entre outros também

19 Portal da European Commission / EACEA National Policies Platform Eurydice
https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/quality-assurance-higher-education-53 pt-pt
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foram incluidos a qualificacdo do corpo docente, a eficiéncia de organizagdo e de gestdo, as
instalacbes e o0 equipamento didatico e cientifico; a colaboragdo interdisciplinar,
interdepartamental, interinstitucional e a cooperacdo internacional.

Sem pretensdo de proceder a um levantamento completo e comparativo do tema,
noutros paises e com caracteristicas diferentes da Europa que fazem a articulacdo e a incluséo
das demais variaveis face aos modelos concetuais de gestdo e avaliagdo de qualidade que cada
instituicdo concebe é interessante referir algumas dessas realidades. A garantia da qualidade
no ensino superior, na China, é representada principalmente pelo programa de Avaliacdo do
Ensino de Graduacdo (UTE), liderado pelo Ministério da Educagdo. Entre 2003 e 2008, oito
indicadores estavam associados a qualidade de ensino, como os principios orientadores da
operacdo universitaria, o corpo docente, as condi¢bes de ensino e a utilizacdo de instalacbes
de ensino, as disciplinas, a gestdo de ensino, o ambiente académico, os resultados de
aprendizagem e 0s recursos especiais. Entretanto, surgiram criticas sugerindo que a UTE
deveria prestar mais atencdo a acessibilidade de recursos de aprendizagem oferecida pelas
instituices e a sua adequacdo as necessidades de aprendizagem dos alunos, e ndo considerar
apenas o fornecimento de equipamentos, servicos e instalacdes, que tém pouco impacto para
melhorar a experiéncia dos alunos nos cursos (Yin & Wang, 2015). Foi ainda considerado que
a avaliacdo dos programas nacionais de qualidade do ensino deve abranger além dos “macro
fatores” que influenciam o ensino universitario (e.g., instalagdes, equipamentos e
regulamentacdo da administracdo do ensino) os 'microelementos’ relacionados com a
qualidade real do ensino e da aprendizagem, como as estratégias de ensino dos professores e
as carateristicas de aprendizagem dos estudantes universitarios. A pesquisa enfatizou a
pertinéncia de se incluir também a voz do aluno e considerar os resultados de aprendizagem
dos mesmos. Por isso, em 2012 deu-se o inicio do segundo ciclo das avaliacBes da UTE,
considerando ndo s 0s processos reais de ensino nas instituicdes de ensino superior como se
incorporou igualmente a aprendizagem dos alunos, ou seja, um sistema de autoavaliagdo que
avalie as condicOes, processos e efeitos do ensino-aprendizagem (Greatbatch & Holland,
2016).

Ja na Austrélia foi estabelecido em 2004, o Conselho Australiano de Aprendizagem e
Ensino (ALTC) com o objetivo de aprimorar 0 ensino e a aprendizagem no ensino superior.
Cinco principais critérios serviram de orientacdo para determinar a exceléncia no ensino
universitario. De entre eles estdo as abordagens ao ensino que influenciam e motivam os
alunos a aprender, o desenvolvimento de curriculos e recursos, as abordagens de avaliacdo e

feedback que promovem a aprendizagem independente, 0 respeito e 0 apoio ao
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desenvolvimento dos alunos como individuos, e as atividades académicas que influenciam e
melhoram a aprendizagem e o ensino. Um estudo conduzido por Devlin e Samarawickrema
em 2010, ao analisar os critérios do ALTC concluiu que embora os critérios adotados tenham
permitido aperfeicoar o ensino, devido as mudangas macicas e continuas que ocorrem no
ensino superior, impostas por forcas internas e externas as universidades, tais critérios
tornam-se insuficientes. O estudo concluiu que a compreensdo do ensino de qualidade de
forma coletiva deve evoluir continuamente, a fim de refletir com precisdo e responder
continuamente aos contextos em que o ensino e aprendizagem sdo realizados considerando as
transformacgdes que ocorrem nas universidades. Adicionalmente, foi referido no mesmo
estudo que a qualidade de ensino ndo depende apenas dos professores e alunos, mas também
dos recursos e sistemas de apoio, que facilitam o processo de aprendizagem incluindo normas
e regulamentos (Greatbatch & Holland, 2016).

Em Sdo Tomé e Principe, em resultado da aprovacdo do Regime Juridico das
InstituicOes do Ensino Superior e com a consequente necessidade de harmonizar o sistema e
controlar aspetos de qualidade, o governo emitiu 0 Despacho n° 54/2019 onde foi instituido o
Conselho para a Qualidade do Ensino Superior (CpQES) tutelado pelo Ministério da
Educacdo e Ensino Superior, cujo objetivo € acompanhar todo o processo de Avaliacdo
externa das Instituicdes do ensino superior e dos seus cursos, no ambito do Sistema Nacional
de Avaliacdo do Ensino Superior (SNAES-STP). Neste contexto e de um modo geral, o
desafio do Ensino Superior, hoje em STP, é garantir o desenvolvimento de um sistema de
ensino superior de elevada qualidade como resposta ao necessario controlo, sobretudo, da
institucionalizacdo da USTP ocorrida em 2014.

4.2. Qualidade no ensino e na aprendizagem

As Universidades tém sido confrontadas com desafios exigentes, nomeadamente
quanto a qualidade dos processos de ensino e aprendizagem oferecidos, exigindo dos
professores 0 compromisso com o objetivo de garantir a qualidade de ensino. No entanto,
segundo Entwistle (2009), a preocupacéo central deve passar por perceber em que medida 0s
professores precisam de dominar 0s conhecimentos para depois fazer a sua correta aplicacao,
isto €, a qualidade de ensino requer fornecer aos professores conceitos e teorias explicativas,
dentro dos seus contextos educativos, que lhes permitam refletir e interpretar a sua

experiéncia no processo de ensino-aprendizagem.
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Estudos enquadrados pelo modelo SAL, realizados com professores e estudantes,
identificaram alguns componentes fundamentais que descrevem a qualidade do ensino e da
aprendizagem dos professores e dos estudantes do ensino superior, nomeadamente, concecdes
e abordagens de ensino e de aprendizagem, percecdo do contexto de ensino e de
aprendizagem e sua relacdo com os resultados de aprendizagem. As concecgdes e as
abordagens ao ensino e a aprendizagem apresentam forte relevancia para a compreensdo da
forma como os professores e 0s alunos conceitualizam a aquisi¢do do conhecimento no ensino
superior e para a definicdo de processos de aprendizagem de alta qualidade (Paiva &
Lourengo, 2017). Nesse processo € importante ressaltar o papel fundamental das instituicdes
enquanto responsaveis pela formacao do préprio professor. A forma como a aprendizagem do
professor é conduzida, pode influenciar o resultado e a aprendizagem dos alunos, engquanto
responsavel pelo ensino. A pratica docente poderd estimular os alunos a desenvolverem
abordagens a aprendizagem mais significativas, na base da compreensédo (Paiva & Lourenco,
2017), e para terem um papel ativo no seu processo de aprendizagem (Entwistle, 2009). Ainda
segundo Entwistle (2009), para alcancar este objetivo os professores precisam ter um
conhecimento profundo da disciplina ou da profissdo e encontrar a melhor forma de tornar
esse conhecimento acessivel aos alunos. Devem ter interesses em saber sempre mais acerca da
multiplicidade dos seus alunos, compreender a sua maneira de conceituar a aprendizagem e o
ensino em relacdo as matérias ou a disciplina que leciona, estudar o contexto em que se esta
ensinando, na medida em que este influéncia 0 modo como aborda o ensino. Torna-se
imprescindivel um trabalho permanente de autoavaliacdo e de reflexdo do ensino por parte do
docente, adequando-o e incrementando-o a evidéncia dessa consciéncia (Biggs & Tang, 2011;
Prosser & Trigwell, 2000). A qualidade de ensino e de aprendizagem, deve passar por uma
nova forma de se pensar o ensino e a sua interferéncia na aprendizagem dos alunos (Entwistle,
2009).

Em suma, podemos afirmar que a qualidade de ensino é um aspeto fundamental
devendo ser objeto de uma avaliagdo promovida a partir de uma abordagem abrangente, que
inclui cumprimentos das orientagBes sugeridas para melhorias (Garzon & Vargas, 2014).
Porém, tais reflexGes institucionais e as decisdes para melhorar a qualidade de ensino e de
aprendizagem devem envolver os professores, que tém concecdes prévias sobre o que é um
ensino e uma aprendizagem de qualidade. A qualidade de ensino implica que os professores
tenham conhecimentos das suas concecdes e abordagens de ensino e aprendizagem e da sua
influéncia nos resultados obtidos (Koedinger et al., 2013; Paiva & Lourengo, 2017; Prosser &

Trigwell, 2000; Schwartz & Goldstone, 2016). A transformacgédo de concecOes e abordagens
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de ensino é um aspeto central para a adogdo de préaticas pedagogicas inovadoras e promotoras
de qualidade no aprender (Soares & Cunha, 2017).

4.3. Concecdes e abordagens ao ensino

A fenomenografia emergiu nos anos 70, fruto de investigacOes realizadas por Ference
Marton e Roger Saljo, na universidade de Gotemburgo-Suécia, procurando compreender
porque alguns alunos aprendiam melhor que outros. Para Marton (1994), a investigacao
fenomenografica consiste em descrever os modos qualitativamente diferentes pelos quais as
pessoas concebem, experienciam, conceitualizam, percebem e compreendem Varios tipos de
fendmenos no mundo real e do seu préprio mundo (Cherman & Rocha-Pinto, 2016; Entwistle,
2009; Fernandes, 2005; Gracio et al., 2007; Marton, 2015; Marton & Pang, 2013; Santos et
al., 2018; Feldon & Tofel-Grehl, 2018). Esta linha de investigacdo procura descrever a
variacdo entre as diversas e diferentes formas de se experienciar e compreender 0 mundo a
sua volta e o correspondente significado que Ihe é atribuido por quem o vivencia. Situando-se
numa perspetiva de segunda ordem, orientada para o conhecimento das conce¢des que se
relacionam com a experiéncia do individuo no mundo (Cherman & Rocha-Pinto, 2016; Khan,
2014; Marton, 1981; Marton, 1994; Santos et al., 2018). Numa abordagem de primeira ordem
0 investigador procura descrever o mundo “como ele €7, centra-se nos aspetos do mundo e faz
alegacdes sobre ele. J& na abordagem de segunda ordem, o investigador procura descrever o
mundo como ele é concebido pelos proprios, orientando-se para as ideias das pessoas acerca
dele. Assim, a fenomenografia procura estudar o0 mundo como percebido pelas pessoas num
contexto definido (Cherman & Rocha-Pinto, 2016; Fernandes, 2005, Gracio, 2002, Grécio et
al., 2007; Manhique & Casarin, 2020; Santos et al., 2018; Santos & Silva, 2015).

Esta linha de investigacdo tem sido desenvolvida no contexto educacional, como uma
forma de abordar o estudo do ensino e da aprendizagem, procurando compreender as
experiéncias dos alunos e dos professores, bem como perceber o impacto das estratégias de
ensino no processo de aprendizagem do aluno (Manhique & Casarin, 2020; Santos & Silva,
2015). Pesquisas realizadas sobre as concegdes e abordagens ao ensino e aprendizagem tém
permitido a ampliagdo do conhecimento e compreensdo dos fendmenos educativos de ensino,
garantindo a qualidade e a inovacdo pedagogica com repercussdes na obtencdo dos melhores
resultados por parte dos alunos (Goncalves et al., 2015; Ross, 2017).

Para autores como Zapata et al. (2008) e Solis (2015), as concecGes que os professores
tém sobre 0 que € 0 ensino e sobre o que é a aprendizagem definem a organizagdo das suas
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atividades pedagogicas, da avaliacdo que fazem dos estudantes, das suas estratégias e do seu
desempenho em sala de aula. Passaremos em seguida a abordar com maior pormenor estes
aspetos.

Nos ultimos anos, um numero crescente de investigadores alteraram 0s seus estudos
sobre estratégias e comportamentos de ensino dos professores direcionando-0s para as suas
concecgOes de ensino e para as influéncias na sua agdo em sala de aula nomeadamente nas
escolhas de estratégias de ensino (Wang et al., 2014).

As investigacdes sobre as concecfes de ensino tém proporcionado aos professores,
informagdes que Ihes permitem perceber e reconhecer as suas responsabilidades na orientagéo
de concecdes e abordagens que devem ser alcancadas pelos alunos (Degago & Kaino, 2015;
Entwistle, 1997). Este tipo de investigacdo procura, construir categorias de descricdo que
refletem formas qualitativamente diferentes em que o fendmeno em causa pode ser descrito e
compreendido (Feldon & Tofel-Grehl, 2018; Fernandes, 2005; Marton, 1986; Manhique &
Casarin, 2020). Assim sendo, as concegdes de ensino no ensino Superior consistem nas
diferentes formas dos professores universitarios conceberem, compreenderem, interpretarem e
experienciarem o ensino, permitindo-lhes a identificacdo e atribuicdo de um significado
subjacente especifico. Influenciam também a conduta quotidiana de ensino do professor com
impacto no desempenho e aprendizagem dos alunos e permitem compreender oS seus
comportamentos, atitudes e praticas utilizadas na sala de aula (Chaleta, 2017; Entwistle, 2009;
Jacob et al., 2016; Freire, 2009; Shagrir, 2015; Tiggchelaar et al., 2012). A consciéncia por
parte do professor das variacdes de conce¢des de um fenémeno especifico, neste caso o
ensino, pode impedir que equivocos ocorram, reconfigurando o seu processo de ensino-
aprendizagem (Santos & Silva, 2015).

Um estudo inicial realizado por Kember (1997) sobre a conce¢do e crencgas sobre o
ensino entre académicos universitarios, com base na revisdo de literatura de treze artigos,
identificou um modelo de categorizacdo de multiplos niveis de conceitos de ensino. Este autor
identificou duas grandes concecdes de ensino: uma centrada no professor e orientada para o
contetdo e outra centrada no aluno e orientada para a aprendizagem. A conce¢do geral de
ensino centrada no professor e orientada para o conteldo é subdividida em duas: (i) uma
relativa ao transmitir informac6es e (ii) outra ao transmitir conhecimento estruturado. A
concecdo centrada no aluno e orientada para a aprendizagem é também subdividida em duas
concegOes: (iii) uma que permite facilitar a compreenséo, e (iv) outra focada na mudanca
concetual e desenvolvimento intelectual. Uma quinta concecéo (v), faz a ligacdo entre as duas

principais orientagdes tendo sido definida de “interacdo aluno-professor” (Kember, 1997).
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Arkelind (2003) estudou as concegcbes de académicos sobre 0 ensino e 0 Seu
crescimento e desenvolvimento como professores universitarios e identificou além das
diferentes concecdes do desenvolvimento do professor, diferentes concecdes de ensino, tendo
verificado: i) professor centrado na transmissao, ii) professor centrado em boa relacdo com os
alunos, iii) professor centrado no envolvimento dos alunos e iv) professor centrado na
aprendizagem dos alunos. Arkelind (2003), seguindo uma perspetiva hierarquica inclusiva da
natureza de concegdes, concluiu que os professores com uma concec¢do mais sofisticada do
ensino (ensino centrado na aprendizagem dos alunos) estdo, também, conscientes sobre os
aspetos menos sofisticados do desenvolvimento como professor (desenvolvimento do
professor centrado no professor), mas ndo vice-versa. Marouchou (2011) também considera
gue as concecdes e as suas praticas pedagogicas, esta relacionado com o desenvolvimento do
professor e as reais melhorias de ensino efetivam-se com mudancas de concecbes de ensino
que podem levar ao aumento da aprendizagem significativa por parte do aluno.

Degago e Kaino (2015) efetuaram um estudo sobre as concegdes dos professores em
relacdo ao ensino e as suas praticas pedagogicas, que visam melhorar a qualidade do ensino
no ensino superior na Etiopia. O estudo foi baseado no pressuposto de que é improvavel que
os professores adotem uma abordagem centrada no aluno, a menos que as suas concecoes de
ensino sejam desenvolvidas e/ou 0o ambiente de ensino seja favoravel. A partir dos resultados,
constataram que as concecdes de ensino dos professores nas quatro universidades inclinaram-
se para a concecdo de ensino centrada no aluno, embora existissem professores com
concecBes de ensino centradas no professor. Em relacdo as préaticas pedagogicas, embora 0s
professores afirmassem que as suas praticas pedagOgicas eram centradas no aluno, os
resultados do estudo sugeriram que as praticas pedagogicas significativas ainda estavam sob a
influéncia da concecdo tradicional de ensino. Alguns fatores foram identificados como
barreiras a implementacdo do ensino centrado no aluno, como o histérico dos alunos, a
obsessdo dos professores pelas palestras, a falta de ambiente propicio e a falta de
oportunidades para o desenvolvimento profissional continuo dos professores. Da anélise
emergiram categorias de concecdes de ensino que se relacionam hierarquicamente desde as
mais centradas no professor até as mais centradas no aluno, tendo verificado:

a) satisfazer as demandas do curriculo: ensinar, visa cobrir o conteudo exigido; o papel
do professor é executar adequadamente o programa curricular; e os alunos limitam-se a copiar
os contetidos fornecidos pelos professores;

b) apresentar informacgdes estruturadas aos alunos: ensinar, visa transmitir

informac0des estruturadas aos alunos, para que 0s mesmos possam compreender oS conceitos
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ensinados; o0 programa serve de orientacdo para ajudar os professores a decidir o que ensinar;
o0s alunos mantém um papel passivo, entretanto podem responder ou fazer perguntas, sempre
que o professor permitir;

c) ajudar os alunos a aprender: ensinar, visa facilitar ou criar um ambiente de
aprendizagem saudavel, onde os alunos devem ser ativos, para que a aprendizagem seja
eficaz; o conhecimento é construido pelos proprios alunos ao trabalharem de forma auténoma
ou em conjunto com seus colegas;

d) orientar os alunos a expandir seus conhecimentos: ensinar, visa ajudar os alunos a
atingirem o seu nivel de desenvolvimento potencial mais alto; o papel do professor é de
facilitar a aprendizagem, procurando criar condigfes para que os alunos possam explorar e
ampliar os préprios conhecimentos.

O estudo revelou que uma categoria superior em uma hierarquia, incluia a consciéncia
da categoria inferior, mas néo vice-versa, concluindo que os professores cujas concec¢des sao
desenvolvidas ou sofisticadas estdo cientes das concegdes inferiores, e tendem a adotar as
suas concecdes alternativas, nas suas praticas pedagdgicas com base no seu contexto. Ja os
professores cujas concecdes sao menos desenvolvidas, provavelmente ndo estdo cientes das
concecBes além de sua categoria, pelo que dificilmente adotam concecdes desenvolvidas
(sofisticadas) em seu ensino, a menos que suas concecdes sejam alteradas ou desenvolvidas.

Presumindo que a aprendizagem de qualidade depende da existéncia de concecGes de
ensino adequadas, Degago e Kaino (2015) sugerem programas de aperfeicoamento
pedagogico que desenvolvam as concegdes de ensino dos professores e um ambiente de apoio
que permita traduzir as novas concecdes de ensino nas suas praticas.

Em diversos estudos (Arkelind, 2003; Cepeda, 2013; Cheng et al., 2016; Degago &
Kaino, 2015; Gonzalez, 2011; Prosser et al., 1994; Jacobs et al., 2016; Kember, 1997;
Swinkels et al., 2013; Tiggchelaar et al., 2012), as conce¢des de ensino dos professores
universitarios sdo comummente identificadas em duas grandes categorias: i) concecdes
transmissivas - orientadas para o conteudo, e (ii) concecOes baseadas na compreensdo
conceitual - orientada para a aprendizagem do aluno.

As concecles baseadas na transmissdo do conteddo que se alicergam na transmissao
de informacdo ou conhecimento bésico, estruturado, especializado das disciplinas, ou
aumento de conhecimentos, estratégias, competéncias e habilidades do professor (Akerlind,
2003; Gonzalez, 2011; Kember, 1997) baseiam-se na crenca de que a cobertura dos conteddos
deve ser primordial, pois estes permitem construir bases sélidas de conhecimento. A

aprendizagem é transversal, construida com base na igualdade de aprendizagem de todos os
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estudantes e a aquisicdo do conhecimento processa-se atraves do professor, de forma solitéria,
com uma ténica acentuada nos resultados.

As concecdes de ensino orientadas para a aprendizagem - que se baseiam em facilitar a
compreensdo do aluno, mudar a sua concegdo, incentivar o seu desenvolvimento do
pensamento critico, a motivagdo e a sua participagdo ativa (Akerlind, 2003; Gonzalez, 2011;
Kember, 1997) - preconizam mais e melhor preparacdo do aluno. A aprendizagem ¢é
individualizada e colaborativa. O contetdo é visto de uma forma mais flexivel e
contextualizado, procurando dar sentido a realidade. A aprendizagem acaba por ser interativa,
construida sobre o conhecimento prévio, sobre a cultura e sobre a experiéncia do aluno. A
aprendizagem ¢ ativa e é incentivada através da interacdo e do diadlogo (Gonzalez, 2011).

Na perspetiva de alguns autores (e.g., AKerlind, 2003; Cepeda, 2013; Degago &
Kaino, 2015; Gonzalez, 2011; Prosser et al., 1994; Tiggchelaar et al., 2012) existe uma
relacdo hierarquica inclusiva entre os dois tipos de conce¢des de ensino, onde as categorias
mais sofisticadas - concec¢des orientadas para a aprendizagem - incluem as menos sofisticadas,
orientadas para o conteGdo. Ambas estdo alinhadas num continuo crescimento e
desenvolvimento do professor, que vai desde conce¢des de ensino orientadas para o conteido
até as mais avancadas orientadas para a aprendizagem. Pode-se dizer que esta forma de
relaciona-las enfatiza a complexidade das concecdes e a arquitetura das relages entre elas
(Cepeda, 2013). Outros pesquisadores (e.g., Carnell, 2007; Kember, 1997; Virtanen &
Lindblom-Ylanne, 2010) consideram ainda que os dois tipos de concecbes sdo independentes,
sendo consideradas como ordenadas de maneira exclusiva e ndo de forma hierarquica e
inclusiva. H& ainda pesquisadores que consideram existir uma multiplicidade de concecoes,
conforme descreveremos a seguir.

Shagrir (2015) realizou um estudo que teve como objetivo identificar as concecdes
profissionais de professores de ensino superior que orientavam os alunos que seriam futuros
professores identificando trés concegdes:

1) O papel do professor é ajudar e auxiliar os alunos a obterem sucesso nos seus
estudos, isto é, o professor deve reconhecer e identificar as necessidades dos alunos e ajuda-
los a satisfazé-las. Essa concecdo assenta no principio de que os alunos precisam da ajuda dos
professores para responderem satisfatoriamente as exigéncias dos seus estudos e da sua
formagéo. Sem essa ajuda terdo dificuldades em aprender e a progredir.

2) O papel do professor é capacitar os alunos e ajuda-los a crescer, ou seja, 0S
professores devem trabalhar no sentido de os tornar independentes, incentivando e

capacitando-os a construir a sua identidade profissional quando forem professores. Igualmente
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devem oferecer aos alunos oportunidades para aprenderem e desenvolverem-se, através da
aprendizagem ativa, participativa e estruturada.

3) O papel do professor é atuar como mediador entre as teorias de aprendizagem e
das disciplinas especificas, de um lado, e a pratica, de outro. Essa concecdo norteia-se no
principio de que os professores sdo especialistas que devem ter conhecimento tedrico e
pratico. Portanto, tém a autoridade para agir como mediadores que mostram aos alunos, as
conexdes entre as varias teorias e praticas pedagdgicas, realizando essa mediacdo em todas as
oportunidades que se apresentam.

O estudo de Shagrir (2015) levantou a possibilidade da existéncia de flexibilidade
conceitual, pois o autor é da opinido que o professor pode optar por usar as trés concecdes
dependendo das situacdes. Ao trabalhar com alunos do primeiro ano, o professor pode preferir
adotar uma concecao cujo papel é o de ajudar os alunos a obter sucesso nos seus estudos,
procurando apoiar a sua transicdo para o0 mundo do ensino superior. Da mesma forma, o
professor ao trabalhar com alunos que se encontram nos Ultimos anos de estudo, pode optar
pela concecdo que enfatiza o papel dos professores como mediadores entre a teoria e a préatica
de ensino, preparando os alunos para o0 mundo de trabalho de professores. Considera que a
flexibilidade conceitual permitira que os professores mantenham varios tipos de concecdes ao
mesmo tempo e escolher a concegcdo mais apropriada tendo em conta as diferentes
necessidades dos alunos, o tempo e a percecdo do contexto. Refere ainda que o conceito de
ensinar, para os diversos professores numa mesma instituicdo de ensino, diverge em Vvarios
aspetos como concetualizacdo, motivos, abordagens, perce¢cdes do seu papel e da sua
contribui¢do na forma como os alunos aprendem.

Cheng et al. (2016) examinaram a trajetoria das concecdes de ensino de professores
em formacdo durante um programa de graduacdo de quatro anos. Os resultados demonstraram
trés trajetorias:

- visita guiada- em que a conce¢do de ensinar que se baseava apenas na abordagem
centrada no aluno, foi sendo ajustada permitindo a integracdo da abordagem centrada no
professor para atender a diversidade estudantil. Esta conce¢do de ensino foi desenvolvida por
influéncias da orientacdo dos formadores e da modelagem durante todo o programa;

- desvios experienciais- em que a conce¢do de ensinar se moveu de forma flexivel,
centrando-se no professor ou centrando-se no aluno, em resultado do contexto escolar. As
concecdes de ensino e aprendizagem foram influenciadas percecdo do contexto;

- trajetoria auto-guiada em que a concegcdo de ensinar foi consistentemente

amadurecendo e consolidando-se durante o programa. A abordagem centrada na
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aprendizagem profunda foi pela experiéncia durante os estagios de ensino consistentemente
aplicada, integrando os diferentes recursos, curriculos, palestras, pares e praticas pedagdgicas.
Cheng et al. (2016) concluiram que as concec¢des de ensino de professores variaram entre um
continuum centrado no professor e centrado no aluno, devido a complexidade do contexto.
Também Antoniadou e Skoumios (2013) nos seus estudos descreveram que as concecgdes
pedagogicas dos professores ndo cumprem integralmente uma ou outra abordagem.

O estudo de Ross (2017) mostrou que os professores apresentam varias concecoes de
ensino que os mesmos podem articular diferentes concecdes de ensino para os diferentes
papéis educacionais e que as diferentes concecdes podem refletir diferentes aspetos do
trabalho do professor. Refere também que os professores podem mudar de uma concecao de
ensino para outra ao longo do tempo e que o desenvolvimento do corpo docente deve ser
auxiliado pela andlise critica das suas conce¢des de ensino. No mesmo sentido, Jacobs et al.
(2014) consideram necessario dar-se mais atencdo as concecfes dos professores sobre ensino
e aprendizagem, a fim de se alcancarem mudangas duradouras nos seus comportamentos.
Consideram também que para haver mudancas, os professores devem estar cientes das suas
concecdes de ensino e aprendizagem, e que as concecdes de ensino e os perfis dos professores
podem diferir da abordagem de ensino que o professor demonstra.

As concec0es dos professores sobre 0 ensino e a aprendizagem parecem ser fortemente
influenciadas pela cultura organizacional (clima educacional, valorizacdo do ensino,
sentimento de pertenca a uma comunidade de professores ou processos de socializacdo
individual), verificados em estudos de paises asiaticos (por exemplo, China), onde os
principios confucionistas influenciam a educacdo (e.g., Wang et al., 2014) e também pelas
carateristicas pessoais dos professores (e.g., Jacob et al., 2016).

Trigwell e Prosser (1996) iniciaram a sua linha de investigacdo procurando
compreender de que forma as concec¢des de ensino e de aprendizagem poderiam influenciar os
modos qualitativamente distintos dos docentes abordarem o ensino. Os resultados
confirmaram a relacdo entre a intencdo e a estratégia de ensino, demonstrando que uma
estratégia centrada no aluno estava associada a uma intencdo de mudanga conceitual,
enquanto uma estratégia centrada no professor estava associada a uma intencdo de
transferéncia de informacdes. Conseguiram com a pesquisa evidenciar uma relagdo entre
concecOes de ensino e de aprendizagem e abordagens ao ensino 0 que tem vindo a ser
verificado em estudos posteriores (e.g., Cheng et al., 2016; Karagiannopoulou & Entwistle,

2013; Pauler & Jucks, 2018; Ross, 2017). A compreensao das abordagens dos professores ao
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ensino esta intimamente relacionada com melhoria das abordagens de seus alunos para
aprender (Prosser & Trigwell, 2014).

Uma abordagem de ensino representa uma resposta especifica do professor na sala de
aula perante uma situacédo de ensino, englobando intencées relativamente a tarefa de ensinar e
estratégias utilizadas para as concretizar (Norton et al., 2005; Postareff & Lindblom-Ylaénne,
2008; Prosser & Trigwell, 2014; Uiboleht et al., 2018). As intengdes dos professores sao
descritas como 0 proposito, a responsabilidade e o compromisso do professor para com 0s
alunos, contedo e contexto, e as estratégias os meios pelos quais as concecdes e intencdes
sdo ativadas para ajudar os alunos a aprender (Wang et al., 2014). A intengdo inclui os
motivos ou 0s objetivos para a adogdo da estratégia, jA a estratégia abrange diferentes
atividades praticas ou processos de aprendizagem que os alunos realizam enquanto estdo
envolvidos na aprendizagem. Quando a intencdo subjacente do professor se centra na
transmissdao de informacdo, as estratégias de ensino centram-se na apresentacdo do
conhecimento sobre um determinado assunto. Quando as inten¢des do professor sdo ajudar os
alunos a desenvolver e/ou alterar as suas concecGes de aprendizagem, este emprega
estratégias de ensino centradas na aprendizagem e no envolvimento dos alunos no processo de
aprendizagem (Postareff & Lindblom-Ylaénne, 2008; Prosser & Trigwell, 2014, 2017;
Uiboleht et al., 2018).

As abordagens ao ensino sdo descritas na literatura através de duas grandes categorias:
abordagem centrada no professor e abordagem centrada no aluno. Existe uma interligacédo
entre a concecdo do ensino centrado no conteldo e a abordagem de ensino centrado no
professor e entre a conce¢do do ensino centrado na aprendizagem e a abordagem de ensino
centrado no aluno (Cheng et al., 2016; Kog¢ & Kdoybasi, 2016; Postareff & Lindblom-Ylanne,
2008; Uiboleht et al., 2018).

Na perspetiva de Cheng et al. (2009), a abordagem centrada no professor é afetada por
um processo de transmissdo unidirecional de informacdo, de professor para o aluno, onde o
desenvolvimento da compreensdo conceitual € fundamental. Os alunos estdo condicionados
pela capacidade de exposicdo do professor, pela sua habilidade de comunicagéo, pela forma
como sdo motivados para a tematica em estudo. Sdo igualmente condicionados pelo
entusiasmo do professor quando leciona o programa e, até mesmo pelos conhecimentos sobre
0 assunto que expde e pela escolha dos materiais de apoio que leva para a sala de aula
(Weimer, 2002). Os modelos centrados no professor caraterizam-se por estarem mais focados
no ensino que na aprendizagem e sdo essencialmente identificados pela transmissdo de

informagdo e por métodos diretivos.
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Pelo contrario, a abordagem centrada no aluno parte do principio que este deve ser o
autor da sua aprendizagem e o professor serve de mediador entre o aluno e a construcéo do
seu conhecimento incitando-o a refletir, partilhar e desenvolver uma visdo critica do mundo
(Tiggchelaar et al., 2012). O ensino centrado no aluno é ainda caraterizado por métodos
inovadores de ensino que procuram na aprendizagem, a interagdo com 0s professores e outros
alunos, capacitando-os para uma aprendizagem ativa através da resolucdo de problemas,
raciocinio critico e reflexivo e comportamentos autonomos (Ramos et al., 2013). No entanto,
existem algumas barreiras que condicionam a sua implementacdo (Altena, 2017):

e turmas grandes - limitam a participacdo dos alunos e a capacidade do professor de
atender as necessidades individuais de cada aluno;

¢ inflexibilidade dos espagos de ensino - limitam a movimentac&o dos professores e 0
apoio adequado em relacdo a alguns alunos;

o falta de tempo - cumprimento de um curriculo sobrecarregado e a necessidade de um
maior tempo para planear as aulas centradas no aluno;

o falta de confianca na disciplina e nos conhecimentos- norteiam o professor a usar
abordagens didéaticas que lhe permite controlar o ambiente de aprendizagem e evitar a
natureza imprevisivel das aulas centradas no aluno;

e auséncia de um conjunto de habilidades que permite ao professor trabalhar como
facilitador e orientador de aprendizagem ou usar estratégias de ensino centradas no
aluno;

e concecdes dos professores - 0s professores universitarios exercem enorme poder sobre
0 que acontece na sala de aula, e a partilha deste poder com os alunos por meio da
adocdo de abordagens mais centradas no aluno depende das suas concegdes sobre 0
seu 0 papel.

o Atitudes e as perce¢des do aluno sobre o ambiente de aprendizagem e sobre as tarefas
de avaliacdo interferem, pois alguns alunos ndo estdo preparados para terem uma
participacdo ativa, nem serem responsaveis pela sua aprendizagem e tém preferéncias
por métodos de ensino.

e Cultura - o ensino centrado no aluno e na sua aprendizagem é uma pratica ocidental
gue esta sendo implantada em sistemas educacionais ndo ocidentais, mas torna-se
necessario reconhecer os aspetos culturais dos alunos, das disciplinas e da propria
cultura da universidade.

e Avaliacdo - pode ser um fator importante que determina como os alunos aprendem,

pelo que a avaliagcdo deve encorajar abordagens de aprendizagens profundas.
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Um estudo realizado por Karagiannopoulou e Entwistle (2019) identificou trés
principais e diferentes abordagens de ensino (didatica, explicativa e dialogal). Os alunos que
se concentravam nos exames mostravam-se insatisfeitos com um ensino baseado no diélogo.
Os alunos que procuravam uma compreensdo mais ampla e profunda da aprendizagem,
ficavam insatisfeitos com um ensino didatico. Entretanto, esses alunos sentiam-se motivados
com o ensino dialogal que encorajava um “encontro de mentes” pois gostavam de interagir
ativamente com as ideias académicas do professor, a medida que desenvolviam a sua prépria
compreensdo. Estes mesmos autores em 2013, identificaram o encontro de mentes, como
uma forma particular de relacdo de aprendizagem entre professores e 0s seus alunos.
Karagiannopoulou e Entwistle (2019) consideram que deve existir uma coeréncia entre as
abordagens de ensino e as concec¢des de aprendizagem.

Resultados do estudos de Cao et al. (2019) revelaram que um ensino baseado na
transmissao de informacGes € um elemento que pode ser incluido na abordagem centrada no
aluno, entretanto este ensino transmissivo deve ser acompanhado por estratégias de ensino
que estimulam a participacdo do aluno. O estudo sugere ainda, que a intencdo dos professores
de ajudarem os alunos a desenvolverem a compreensdo profunda utilizando a abordagem de
ensino centrada no aluno, estéa entrelagada com a abordagem de ensino centrada no professor.
Professores que pretendam ajudar os futuros professores a desenvolverem a sua propria
compreensdo de um determinado assunto podem adotar uma estratégia de ensino que se
concentra numa primeira fase em oferecer os factos, conhecimentos basicos e informagdes aos
alunos (Cao et al., 2019). As pesquisas mais recentes (Emaliana, 2017; Postareff et al., 2008;
Stes & Van Petegem, 2014; Uniboleht et al., 2016) sugerem que os professores podem adotar
elementos de abordagem centrada no professor e abordagem centrada no aluno nas suas
praticas pedagogicas. A respeito, alguns pesquisadores consideram que centrar nos extremos
desta dicotomia é indesejavel (Altena, 2017).

A abordagem manifestada através do comportamento do professor, podera refletir uma
concecdo de ensino, uma adaptacdo ao curriculo, a instituicdo, ou aos estudantes, ou ainda a
percecdo que faz do ambiente de ensino, além disso, a compreensdo das abordagens dos
professores para 0 ensino esta intimamente relacionado com a melhoria das abordagens de
seus alunos para aprender (Prosser & Trigwell, 2014). Para Entwistle (2009), as abordagens
ao ensino dependem ndo s6 de uma interacdo entre o entendimento que o professor tem do

assunto/contetdo mas também do entendimento que tem dos estudantes.
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Swinkels et al. (2013) argumentam que as abordagens usadas por professores sdo
poderosamente influenciadas pelas suas experiéncias anteriores e pelas restricdes impostas
pelo ambiente institucional que enfrentam. Segundo alguns autores (e.g., Jacobs et al., 2016;
Norton et al., 2005), as variaveis contextuais podem servir de explicacfes para se entender o
motivo que leva um mesmo professor a adotar diferentes abordagens em ambientes
semelhantes, ou diferentes professores a adotarem diferentes abordagens numa mesma
instituicdo. Diferentes contextos podem influenciar os professores a ativar diferentes
concecdes resultando em diferentes praticas pedagogicas e em diferentes abordagens de
ensino (Jensen et al., 2020; Uiboleht et al., 2016).

As préticas pedagdgicas de uma cultura influenciam as concecfes e abordagens de
ensino dos professores (Cao et al., 2019; Han et al., 2015; Yeung, 2015). Por exemplo, 0
estudo de Yeung (2015) revelou que as tradi¢des chinesas influenciam fortemente a concecgédo
de ensino de professores chineses, onde estes adotaram valores da educacdo ocidental e
tradicional chinesa, pelo que recomenda que a aplicacdo de métodos de ensino num
determinado contexto deve ter em conta os valores culturais. Alguns autores (e.g., Cao et al.,
2019; Han et al., 2015) consideram que as abordagens de ensino podem ser concebidas de
formas diferentes no contexto educacional chinés e que as abordagens de ensino dos
professores universitarios chineses se estdo a desenvolver na direcdo do ensino centrado no
aluno.

Os estudos de Kalman et al. (2019) revelaram que a forma como os professores
percebem a cultura profissional numa instituicdo desempenha um papel fundamental no
processo de ensino-aprendizagem. Entender a cultura profissional do ambiente de ensino néo
€ um processo rapido e automatico, ja que se constatou que professores universitarios com
menos experiéncia de ensino ndo estavam realmente cientes da cultura profissional de seu
instituto (Kalman et al., 2019). Além disso, a conscientizacdo de diversos tipos de culturas
profissionais existentes € mais comum entre professores universitarios experientes, o que
pode significar que se tornam mais conscientes das carateristicas especificas das culturas
profissionais ao longo do tempo (Kalman et al., 2019).

Resultados de estudos de Kalman et al. (2019) mostram ainda que a experiéncia de
ensino dos académicos pode fazer a diferenca na utilizacdo das abordagens ao ensino. Quanto
mais experiéncia os professores tiverem, mais se sentem comprometidos com as atividades
propostas e mais facilmente se conseguem aperceber das influéncias de fatores contextuais
nas suas abordagens de ensino. Ha ainda o facto de terem maior capacidade de encontrar

diversos tipos de abordagens que sejam relevantes no seu ensino.
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Os resultados da investigacdo mostram também que os professores em diferentes
disciplinas diferem na abordagem de ensino que adotam. Os professores de ciéncias exatas
consideram a abordagem de ensino centrada no conhecimento mais importante do que os das
disciplinas de ciéncias humanas, que demonstram estar comprometidos com a abordagem
centrada na pratica, no desenvolvimento de pensamento e habilidades e no resultado de
aprendizagem. Os professores combinam essas duas abordagens de maneiras diferentes de
acordo com diferentes contextos e disciplinas de ensino (Cao et al., 2019; Pauler & Jucks,
2018; Postareff et al., 2008; Stes & Van Petegem, 2014).

4.4. Concecdes e abordagens a aprendizagem

Recorrentemente é assinalado na literatura que os docentes que manifestam concecdes
de ensino mais complexas exibem conjuntamente concec¢des de aprendizagem também mais
complexas (Jacob et al., 2014; Prosser & Trigwell, 2000; Paiva, 2007; Trigwell et al., 2012), e
que as proprias concecdes de aprendizagem do professor influenciam as concegbes de
aprendizagem dos alunos e que as abordagens e préaticas educativas dos professores
influenciam também as abordagens dos alunos (Jacob et al., 2014; Marton & Saljo, 1976;
Paiva & Lorenco, 2017; Prosser & Trigwell, 2014, 2017; Ross, 2017; Zhao & Hu, 2020).
Todos estes elementos sdo cruciais e impactam os resultados das acdes de ensino dos
professores, as aces de aprendizagem dos alunos e a qualidade e resultados dos processos de
ensino e de aprendizagem.

O primeiro estudo realizado sobre concecdes de aprendizagem foi realizado por Saljo
(1979) levando a identificacdo de cinco concegdes distintas: (i) aprendizagem como aumento
de conhecimento; (ii) memorizacao; e (iii) aplicacdo de conhecimentos; (iv) aprendizagem
como compreensdo de significados e interpretacdo da realidade; (v) aprendizagem como ver
algo de forma diferente. Mais tarde, uma sexta conce¢do - (vi) mudar como pessoa - foi
descoberta por Marton, Dall’ Alba e Beaty em 1983 (Marton et al., 1993).

Estas seis concecOes foram classificadas em dois grupos. As trés primeiras concegoes
fazendo parte de um grupo de concegdes reprodutivas ou superficiais da aprendizagem,
resultando geralmente, em baixos resultados de aprendizagem, com énfase colocada no
armazenamento e ampliagdo dos conhecimentos ja existentes e o saber visto como algo
exterior ao sujeito. As trés Ultimas conce¢des sdo de tipo transformativo ou construtivo da
aprendizagem, em que a énfase é colocada na atribuicdo de significado e transformagéo da

informagdo, proporcionando uma mudanga pessoal e desenvolvimento de uma nova
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perspetiva ou diferentes perspetivas (Asikainen et al., 2013; Chaleta, 2017; Duarte, 2013;
Freire, 2009; Freire & Duarte, 2016; Gracio et al., 2007; Marton et al., 1993; Zhao & Hu,
2020). As seis concecdes inicialmente identificadas por Saljo e Marton tém sido
frequentemente reconhecidas em estudos subsequentes e descritas por alguns autores como
fazendo parte de um processo hierdrquico existindo um continuo desenvolvimento da
compreensdo do fendbmeno de aprendizagem (e.g., Duarte, 2004; Entwistle & Peterson, 2004;
Freire, 2009; Zhao & Hu, 2020). Este processo hierarquico inicia-se com conce¢des mais
superficiais ou reprodutivas para conce¢des mais profundas ou transformativas. No entanto,
sdo diversos os autores que contestam esta hierarquia defendendo que um mesmo estudante
pode ter simultaneamente diferentes concegdes (e.g., Makoe et al., 2008). O problema reside
pois sobretudo nos estudantes que somente apresentam conce¢des reprodutivas de
aprendizagem.

Em Portugal, Gracio em 2002, desvendou para além das concecles ja referidas
identificou mais seis conce¢des de aprendizagem de trés tipologias diferenciadas : i)
aprendizagem como algo abrangente e diversificado; ii) aprendizagem como processo
(interativo e social, de ensino, individual e individualizado e experiencial); iii) aprendizagem
como valor (Gracio et al.,, 2011). As concecles identificadas por Gracio permitem
compreender que existem concec¢des que ndo se enquadram na anterior classificagdo e visdo
hierarquica devido ao carater complexo e multidimensional da concecdo de aprendizagem
(Gracio, 2002; Gréacio et al., 2011).

E também extremamente importante o atual maior conhecimento e compreensio
sobre cada uma das concecdes de aprendizagem inicialmente identificadas. Estudos
transnacionais com estudantes chineses, revelaram que para além da memoriza¢do mecanica
(Marton et al., 1993), pode existir a memorizacdo com compreensdo ou Mmemorizacao
significativa, tendo ambas sido identificadas em pesquisas posteriores (e.g. Rao & Chan,
2010; Zhao & Hu, 2020). Outra descoberta também efetuada por Zhao e Hu (2020) sobre a
concegdo de aprendizagem como aplicagdo revela a existéncia de uma concecdo de
aprendizagem de aplicacdo de conhecimentos sem compreensdo e uma de aplicagcdo de
conhecimentos com compreensdo. Esta descoberta verificada nos estudantes chineses, torna
estas duas concecOes de aprendizagem mais sofisticadas do que inicialmente se pensava.
Investigacdes de Asikainen et al. (2013) sugerem que o século 21 influenciou mudancas nas
concecOes de aprendizagem dos alunos, ao verificar que os alunos ndo enfatizavam o aumento

do conhecimento como uma forma de aprendizagem, considerando 0s autores que 0S
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resultados dos estudos anteriores podem ter refletido 0 ambiente de ensino e de aprendizagem
das décadas anteriores.

As concecOes de aprendizagem expressam-se e materializam-se de modo diferente em
situacOes de aprendizagem concreta, conduzindo a abordagens diferenciadas e a obtencédo de
resultados qualitativamente diferentes (Entwistle & Peterson, 2004; Grécio et al., 2011; Han
& Ellis, 2018; Han et al., 2019; Zhao & Hu, 2020).

As concec0es superficiais ou reprodutivas da aprendizagem encontram-se relacionadas
também com abordagens superficiais @ mesma, enquanto as concecdes de aprendizagem
profundas, transformativas ou construtivas se associam a abordagens profundas (Bliuc et al.,
2011; Chaleta & Gracio, 2016; Dart et al., 2000; Grécio et al., 2011; Han & Ellis, 2020; Zhao
& Hu, 2020). A abordagem superficial baseia-se no processamento cognitivo refletido na
memorizacdo e reproducdo de informacdo percebida como sendo o mais importante e que sera
avaliada pelo professor. Nesta abordagem existe um comprometimento dos alunos com as
tarefas académicas, na base de uma imposicao externa, procurando satisfazer as exigéncias do
professor. O aluno centra-se sobre elementos isolados, desintegrados e ndo faz uma reflexéo
sobre os objetivos ou as estratégias de aprendizagem, revelando uma participacdo passiva e
um desempenho académico menos bem-sucedido.

A abordagem profunda carateriza-se por uma procura da compreensdo holistica do
objeto em estudo, integrando as novas ideias a conhecimentos ja existentes e com a sua
experiéncia pessoal, revelando uma participacdo ativa, utilizando diferentes estratégias e a
combinacdo de varios recursos. Nesta abordagem, o comprometimento dos alunos é com as
suas préprias metas, procurando alcancar desempenhos superiores, classificagdes académicas
mais elevadas, interesses e entusiasmo pelo conhecimento (Almeida et al., 2011; Biggs, 2012;
Chaleta & Entwistle, 2011; Entwistle, 2009; Fry et al., 2009; Gracio et al., 2011). Em suma,
ambas as abordagens de aprendizagem descrevem o comprometimento do aluno com as
tarefas académicas e a diferenca entre elas reside na intencdo do aluno em querer alcancar a
compreensdo de significado, ou satisfazer o pretendido pelo professor ou pela avaliagcdo
(Entwistle, 2000; Chaleta & Entwistle, 2011). A terceira abordagem, estudo organizado,
anteriormente definida como abordagem estratégica (Biggs & Moore, 1993) ou de alto
rendimento (Entwistle, 2000) refere-se as préaticas de estudo diarias dos alunos em termos de
organizacdo dos seus estudos e da gestdo do seu tempo. Portanto, é considerado mais uma
abordagem para estudar do que uma abordagem a aprendizagem (Entwistle, 2009; Herrmann
etal., 2017; Lindblom-Yl&anne et al., 2019).

44



A aprendizagem no ensino superior exige o recurso a diferentes abordagens a
aprendizagem e saber utilizar de forma coordenada as varias abordagens, tendo em conta as
exigéncias académicas e a forma mais apropriada de ajuste as exigéncias e aos desafios
colocados pela frequéncia universitaria (Chaleta & Gréacio, 2016; Lindblom-Ylanne et al.,
2019). Em certas circunstancias, um aluno que, com frequéncia, utiliza a abordagem
profunda, pode pontualmente utilizar a abordagem superficial se considerar que esta é a
melhor forma de cumprir as exigéncias de uma tarefa especifica (Almeida et al., 2011,
Goodyer & Ellis, 2008; Chaleta & Sebastido, 2015). Mas, o facto da abordagem superficial
basear-se na reprodu¢do e na memorizagao torna insuficiente um processo de aprendizagem
de elevada qualidade do aluno universitario (Grécio et al., 2011; Lindblom-Ylanne et al.,
2019).

As abordagens refletem-se nos resultados académicos dos alunos, sendo a abordagem
profunda a mais eficaz no que respeita a aprendizagem de alta qualidade e sucesso académico
dos alunos (Bliuc et al., 2011; Chaleta & Sebastido, 2015; Marton & Saljo,1976; Struyven et
al., 2006; Trigwell et al., 2012; Uiboleht et al., 2018).

Uiboleht et al. (2018) efetuaram uma investigacdo sobre a relacdo entre as abordagens
dos professores ao ensino, as abordagens dos alunos a aprendizagem e os resultados de
aprendizagem dos alunos. Do estudo, foi concluido que as trés componentes estdo
interrelacionados, sendo que existe uma relacdo entre a abordagem dos professores para o
ensino e as abordagens dos alunos a aprendizagem, revelando que a ado¢do de uma
abordagem do professor centrada na aprendizagem esta relacionada com adogdo de uma
abordagem profunda a aprendizagem dos alunos e esta por sua vez relacionada com a maior
qualidade dos resultados da aprendizagem, ao passo que a ado¢do de uma abordagem
superficial a aprendizagem resultou em menor qualidade de variacdo dos resultados da
aprendizagem. Este estudo argumenta que quanto mais o professor adota uma abordagem de
ensino centrado na aprendizagem € mais provavel que estimule os alunos a adotarem esta
mesma abordagem para obter resultados de aprendizagem de maior qualidade.

As abordagens a aprendizagem sdo de natureza multidimensional, pois envolvem
componentes motivacionais, estratégias intencionais e sdo dependentes do contexto cultural
de onde emergem (Bliuc et al, 2011; Chaleta & Gracio, 2016; Zhao & Hu, 2020).

O ambiente de aprendizagem torna-se crucial no modo como os alunos percebem a
aprendizagem, pois a percecdo dos alunos em relacdo ao ambiente de aprendizagem pode
contribuir para que adotem uma determinada abordagem (Chaleta & Entwistle, 2011;

Karagiannopoulou & Entwistle, 2013; Herrmann et al., 2017; Lourengo & Paiva, 2015;
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Prosser & Trigwell, 2017; Owusu-Agyeman & Fourie-Malherbe, 2018; Zhao & Hu, 2020).
Fry et al. (2009) sugerem que se a abordagem adotada por um aluno estiver relacionada ao
contexto do ensino, mudancas nesse contexto poderiam refletir-se nas suas abordagens e
consequentemente, na qualidade da aprendizagem conseguida, conduzindo a obtencdo de
resultados de aprendizagem qualitativamente diferentes. Richardson (2011) e Herrmann et al.
(2017) sublinham que os estudantes que revelam percecGes positivas do contexto académico
tendem a adotar uma abordagem profunda verificando-se o uso reduzido de abordagens
superficiais.

As abordagens a aprendizagem adotadas pelos alunos constituem processos dindmicos
passiveis de modificacdo na sequéncia de determinadas experiéncias educacionais (Struyven
et al., 2006; Zhao & Hu, 2020). E por isso fundamental criar contextos de aprendizagem que
estimulem o desenvolvimento e construcdo de concecBes construtivas, abordagens a
aprendizagem profundas e estratégias de ensino que encorajem a procura de significado na
realizacdo das tarefas académicas, desde logo no primeiro ano de frequéncia universitéaria
pelos docentes (Prosser & Trigwell, 2017).

Em sintese, os professores podem influenciar o desenvolvimento e construcdo de
concecBes construtivas e abordagens profundas a aprendizagem através da suas préprias
concecdes e abordagens ao ensino consubstanciadas nas suas praticas e estratégias de ensino e

aprendizagem em sala de aula.

4. 5. Ensino, complexidade e mudancas

O modelo heuristico de ensino e aprendizagem proposto por Entwistle (1986; 2009) e
0 modelo dos 3P (Pressagio/ Processo/ Produto) de Dunkin & Bidle, 1974 adaptado por Biggs
(1993), apresentam contributos para uma melhor compreensdo dos processos de ensino e
aprendizagem, em contexto do ensino superior.

O modelo heuristico das influéncias na aprendizagem dos estudantes (Entwistle, 2009)
descreve 0 ensino como parte de um sistema global onde diversos aspetos interagem. Deste
modo, considera como principais aspetos influenciadores da aprendizagem universitaria: i)
carateristicas dos alunos (personalidade, estilo de aprendizagem, habilidades intelectuais,
conhecimentos prévios, atitude face ao curso, motivagdo, habitos de trabalho e skliss de
estudo); ii) carateristicas do ensino (nivel, ritmo; estrutura, clareza, explica¢do, entusiasmo,
empatia ); iii) carateristicas departamentais (apoio aos skills de estudo, carga de trabalho,

liberdade de escolha, acervo de biblioteca, materiais de aprendizagem, procedimentos de
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avaliacdo, feedback aos alunos e desenho e objetivos do curso). Apesar da visdo sistémica do
modelo as carateristicas de ensino e o0 ethos departamental de ensino apresentam maior
proximidade com as abordagens ao ensino, com a selecdo de conteldos e com a politica de
ensino e as carateristicas dos estudantes maior proximidade com a abordagem a aprendizagem
e ao estudo. As conexdes entre as carateristicas dos estudantes e as abordagens ao ensino,
localizam-se no centro do modelo expressando-se nas percegdes do significado e relevancia
e as conexdes das politicas de ensino estdo ligadas com as percecdes dos requisitos das
tarefas. Por sua vez as estratégias de aprendizagem e os resultados de aprendizagem situam-
se entre estes dois tipos de perce¢des. Este modelo sintetiza a proximidade de relacGes entre
0s conceitos, a complexidade das interagdes existentes entre 0 ensino e a aprendizagem no
ensino superior e a influéncia do ambiente de ensino-aprendizagem na qualidade e na eficacia
da aprendizagem dos alunos (Entwiste, 1986; Entwistle et al., 2010). Fornece também um
ponto de partida para os professores considerarem os efeitos provaveis do ensino, ou politicas
departamentais sobre os estudantes com carateristicas diferentes. Os fatores de ensino sao
filtrados pelas percecdes idiossincraticas dos alunos do seu significado e importancia, pelo
que a percecao do aluno sobre o ambiente de ensino-aprendizagem fornecido pela instituicdo
influéncia diretamente a sua abordagem ao estudo ao procurar responder as exigéncias
percebidas (Emilio, 2017; Entwistle et al., 2010; Karagiannopoulou & Entwistle, 2013).

Biggs (1993) também contribuiu para a compreensdo de fatores que influenciam a
aprendizagem e as abordagens a aprendizagem adotando o modelo 3P (Pressagio/ Processo/
Produto). No modelo de ensino 3P, os fatores de estudante, o contexto do ensino, as tarefas de
abordagem a aprendizagem e os resultados de aprendizagem interagem mutuamente
construindo um sistema dinamico (Biggs et al., 2001). Os fatores de 'Pressagio’ referem-se ao
gue antecede o envolvimento que afeta a aprendizagem e que estdo relacionados ao estudante
e relacionados ao contexto. Os fatores/carateristicas do estudante e o contexto interagem para
determinar a abordagem (duas combinag¢fes motivacdo-estratégia) a uma tarefa em particular,
que por sua vez determina o resultado, isto €, a abordagem preferida do estudante se ajuste ao
contexto e o curso em particular lecionado.

Alguns aspetos da aprendizagem do aluno segundo Biggs (2012) nédo séo
influenciados pelo professor, outros, porém, podem ser controlados ou influenciados por um
ensino que maximize as possibilidades do estudante usar um nivel mais alto de processos
metacognitivos. Para Biggs (2012), o ensino e a aprendizagem ocorrem num contexto, num

sistema integrado, em que 0s componentes do sistema de ensino, especialmente os métodos
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de ensino utilizados e as tarefas de avaliagdo, estdo alinhados com as atividades de
aprendizagem e os resultados pretendidos.

Um dos principais problemas que os professores enfrentam ao planear o seu ensino € a
diversidade de conhecimentos e habilidades anteriores dos alunos e as politicas e estratégias
de ensino e aprendizagem desenvolvidas dentro das instituigdes (Entwistle et al., 2010). Outro
desafio que os professores encontram em salas de aula s&o estudantes com diferentes niveis de
envolvimento nas tarefas académicas. Alguns estudantes adotam uma abordagem profunda
em diversos temas, independentemente do método de ensino do professor, enquanto outros
sdo mais propensos a utilizarem uma abordagem profunda apenas sob as condigdes mais
favoréveis de ensino (Biggs, 2012). Assim, qualquer tentativa de modificagdo das estratégias
de aprendizagem dos alunos, caso nao sejam as estratégias esperadas - sO sera eficaz se,
paralelamente, o ambiente de ensino-aprendizagem for estruturado e apoiar os alunos a
desenvolverem competéncias que lhes permitam regular as abordagens a aprendizagem, de
modo a adaptarem-se a variedade de situacfes que enfrentam (Emilio, 2017). Com efeito, o
professor deve estar ciente das oportunidades que os diversos componentes do ambiente de
ensino-aprendizagem oferecem para desenvolver a compreensdo conceitual e produzir uma
cultura de sala de aula que estimule a reflexdo, ligando a natureza do conhecimento na
disciplina ao conjunto especifico de métodos, estratégias de ensino e procedimentos de
avaliacdo, procurando tornar o conteldo especifico da disciplina acessivel aos alunos
(Entwiste, 2009; Entwistle et al., 2010). Isso exige, que os professores tenham a consciéncia
de quais os métodos, estratégias e abordagens sdo mais propensos para responder a
diversidade dos alunos. Por isso, a aprendizagem néo pode ser vista como independente da
forma de ensino experienciada e do significado que os estudantes lhe atribuem.

Os estudos que tém sido realizados por Entwistle e os colegas tém consideravel
relevancia na linha das SAL porgue trouxeram avangos para se compreender as inter-relaces
entre 0s conceitos de ensino e de aprendizagem e a influéncia dos diversos aspetos de
ambiente de ensino-aprendizagem que interagem com as carateristicas individuais dos
estudantes, e que afetam as abordagens a aprendizagem e os resultados da aprendizagem. De
tal forma, que os alunos podem adotar diferentes abordagens a aprendizagem dependendo das
tarefas, da qualidade do ensino e do tipo de avaliacdo (Entwistle et al., 2010). O modelo 3P
adotado por Biggs é muito relevante, pois permite compreender que 0s contextos de ensino
estdo ligados ao desempenho através de trés abordagens a aprendizagem, que sdo mais bem

interpretadas num contexto de ensino em que os métodos de ensino e as avaliagbes estdo
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harmonizados com as atividades de aprendizagem, afetando os resultados de aprendizagem
(Biggs, 1993).

O modelo SAL apresenta uma visao construtivista da aprendizagem considerando que
o0 aluno é um participante ativo. Espera-se por isso, que o professor compreenda esta realidade
e utilize estratégias de ensino que permitam ao aluno uma construgdo ativa, significativa e
consciente de conhecimentos, criando um ambiente de aprendizagem significativo.

As estratégias de ensino podem basear-se numa vertente de ensino tradicional,
centrado no professor e orientado para a transmissao do contetdo, ou numa vertente de ensino
construtivista, centrado no aluno e orientado para a aprendizagem do aluno (Akerlind, 2003;
Cheng et al., 2016; Emaliana, 2017; Gonzalez, 2011; Kember, 1997; Ko¢ & Kdoybasi, 2016;
Postareff et al., 2008; Prosser & Trigwell, 2017; Uiboleht et al., 2016, 2018).

e Ensino centrado no professor versus ensino centrado no aluno

O ensino tradicional influenciou a pratica educacional formal, tornando-se numa
referéncia por volta do século XIX, tendo atingido a sua maior forca e abrangéncia nas
ultimas décadas do século XX (Santos, 2014). Atualmente, este modelo ainda se mantém
presente em muitas instituicdes de ensino, mas agregado a outros modelos, como é o caso do
modelo construtivista (Kriiger & Ensslin, 2013). Segundo Oliveira e Leite (2011, p.8) “essa
concecao pode ser identificada no ensino superior, mesmo quando associada a utilizacdo das
tecnologias da informacédo e comunicacdo (TIC), em cursos presenciais, semi- presenciais ou
a distancia”.

No ensino tradicional, o professor é o responsavel pelo ensino e referenciado como o
detentor do conhecimento. Tem como uma das principais funcfes transmitir informacdes ou
conteddos estruturados e cumprir o curriculo preestabelecido pelo sistema ou instituicdo
educacional (Oliveira & Leite, 2011). Neste tipo de ensino, os professores fazem as perguntas,
dao as respostas, acrescentam detalhes as questbes respondidas, ddo exemplos, organizam
contetdos, fazem revisdes, etc., ou seja, realizam muitas atividades préaticas que na perspetiva
de Weimer (2002) acabam por promover o desenvolvimento do préprio professor.

Segundo Sauaia (2008) o ensino centrado no professor esta acoplado ao predominio da
aula expositiva, ainda frequente no ensino superior apesar dos professores virem a procurar
melhorar o seu ensino cultivando habilidades de apresentacdo cada vez mais eficazes e
sofisticadas, como resultado da maior variedade de recursos de ensino que a atualidade e as

tecnologias proporcionam. E, no entanto, relevante ter em conta a existéncia de diferentes
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propdsitos da aula expositiva (Gil et al., 2012). Caso esta seja dogmatica, a mensagem a ser
transmitida ndo pode ser contestada, devendo ser aceite sem discussdes e com a obrigacdo de
ser memorizada e repetida em ocasido das provas de avaliagdo. Desta forma torna-se
contraproducente para o desenvolvimento de habilidades e competéncias da aprendizagem ao
longo da vida (Kriiger & Ensslin, 2013). No entanto, o0 método expositivo nos dominios da
educacéo atual, pode permitir a participacdo ativa dos alunos, considerar os conhecimentos
prévios dos alunos e permitir o didlogo e a construcdo de conhecimentos (Gil et al., 2012;
Oliveira, 2017). Neste caso, os alunos tém a liberdade para questionar, interpretar e discutir o
objeto de estudo, a partir do reconhecimento e do confronto com a realidade sendo os seus
comentarios considerados e respeitados.

No método expositivo, o relacionamento do professor-aluno da-se de forma vertical. O
trabalho intelectual do aluno inicia-se ap0s a exposicao do professor. As atividades
pedagogicas baseiam-se em palestras formais, seminarios e exames. Durante a palestra, o
professor fornece material estruturado, coloca questdes, faz a recapitulacdo dos contetdos
ministrados, realiza demonstracdo de procedimentos e os alunos ouvem e fazem anotacdes e
exercicios sem normalmente realizar muitos questionamentos. Os professores manifestam a
preocupacdo em saber se o material foi entendido fazendo perguntas (Sablonniere et al.,
2009). Os alunos tendem a ser tratados como se fossem todos iguais, isto €, seguem 0 mesmo
ritmo de trabalho, estudam os mesmos livros-texto, utilizam o mesmo material didético,
seguem 0s mesmos procedimentos na resolucdo de atividades e devem adquirir oS mesmos
conhecimentos. A motivacao € sobretudo extrinseca e a aprendizagem se efetiva-se quando 0s
alunos realizaram o0s exercicios propostos. A reproducdo dos conteldos pelo aluno é
considerada como um indicador de que houve aprendizagem. O conhecimento final é
verificado através de testes que sdo implementados varias vezes durante o semestre
(Sablonniere et al., 2009). No ensino tradicional, a abordagem é centrada no professor,
estimulando os alunos a adotarem um aprendizagem superficial, baseada na memorizacgéo,
aplicacdo e reproducédo (Cohenmiller et al., 2018).

Tendo em conta a constante evolugdo do mundo, associada as novas dindmicas sociais,
tornou-se necessario incorporar na educagdo contemporanea, metodologias que superassem as
limitacbes do modelo de ensino tradicional e que permitissem desenvolver nos estudantes,
efetiva preparacdo para novas realidades (Lopes & Araujo, 2020).

Na década de 1970, o construtivismo educacional foi responsavel por questionar uma

visdo de ensino hegemonico, apresentando uma nova visdo para o0 desenvolvimento de
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praticas didaticas (Chakur, 2015). A consolidacdo desta perspetiva contou com os contributos
fulcrais dos trabalhos de Jean Piaget e Lev Vygotsky.

O construtivismo desenvolvido por Jean Piaget realca um papel ativo do sujeito na
construcdo do seu conhecimento. Esta teoria preconiza estdgios de desenvolvimento
cognitivo, que se processam com a maturagao bioldgica do organismo e com a sua interacao
com os objetos e 0 meio. Segundo Piaget existe uma relacdo direta entre o desenvolvimento e
a aprendizagem, pois o grau de desenvolvimento do individuo determina a aquisicdo da nova
aprendizagem e a construcdo do conhecimento ocorre por fases de desenvolvimento
sucessivo, de forma evolutiva, com complexidades crescentes, encadeadas umas as outras
(Abreu et al., 2010; Palangana, 2015). A sequéncia em que 0s seres humanos atravessam
essas etapas é sempre a mesma, entretanto, em funcdo das diferencas individuais e do meio
ambiente, existem variacdo quanto a idade em que se atravessam essas fases (Palangana,
2015). Piaget sugere que a evolugdo da aquisigdo de conhecimentos decorre em quatro
estagios, indo de um estado de total desconhecimento do mundo até um estado pleno de
conhecimento. O Gltimo estadio identificado por Piaget foi o operatorio formal (dos 12 em
diante) verificando-se e em estudos posteriores a existéncia de um quinto estadio designado
de pos-formal, que explicaria o pensamento do adulto (Marchand, 2002).

Segundo Piaget (Palagana, 2015) o desenvolvimento intelectual é o resultado de
multiplas atividades de exercicios, de experiéncia, de acdo. A coordenacdo destas acdes
prossupfe um sistema de autorregulacdo ou de equilibracdo, que dependera, tanto das
circunstancias como das potencialidades epigenéticas. Isto é, quando a assimilacdo e a
acomodacdo estdo em harmonia, o sujeito estd adaptado, em equilibrio. Pelo contrério,
qguando as estruturas intelectuais disponiveis se tornam insuficientes para operar uma nova
situacdo, ocorrendo contradicdes ou discrepancias no seu conhecimento atual isto leva ao
desequilibrio e a conflitos cognitivos que conduzem as estruturas a adaptar-se as novas
circunstancias, indo em direcdo a um estado superior € mais complexo de equilibrio. Esse
movimento é denominado, por Piaget, de equilibracdo majorante, uma vez que ao longo dele,
as perturbacGes cognitivas sdo superadas. Equilibracdo majorante representa uma constante
caminhada no percurso da formalizacdo cada vez mais complexa. Nesse processo de
desequilibrio e de equilibragbes superiores ocorre a construcdo e a progressdo do
conhecimento, isto é, o conhecimento e a aprendizagem ocorrem quando a pessoa é capaz de
interpretar uma situagdo nova construindo novas organizag0es internas mais complexas, pelo

enriquecimento das estruturas e dos esquemas (Palangana, 2015).
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O construtivismo Piagetiano considera a aprendizagem C€OmMO um Processo
maioritariamente individualizado, onde o aluno, como um ser ativo em desenvolvimento,
estabelece um sistema de rela¢Ges vivenciadas e significativas e de interacdo de trocas com o
seu meio (Custddio et al., 2013).

A tedria socio-histdrica de Lev Vygotsky (1917, citado por Boiko & Zamberlan, 2001)
considera o individuo como um ser ativo emergido do contexto social, historico e cultural em
que esta inserido. Nesta perspetiva, 0os conhecimentos resultam da interacdo que o sujeito
estabelece com os outros individuos e com o ambiente que o rodeia. Tal interacdo é feita
através da linguagem que faz a mediacao entre o que foi socialmente formado e culturalmente
transmitido, a interiorizacdo dos conhecimentos e a formacao das estruturas comportamentais.
O referencial socio-construtivista considera a aprendizagem como um processo em
movimento e em transformacdo, atribuindo um papel preponderante as construcbes de
relagbes sociais, no sentido do ambiente de aprendizagem envolver interagcbes guiadas que
permitem ao aluno refletir sobre a inconsisténcia e mudar as suas concegdes. Aliés, Vygotsky
refere que é a aprendizagem que possibilita o desenvolvimento, e ndo o contrério.

A teoria sOcio-construtivista apresenta um entendimento particular do
desenvolvimento o qual é percebido em termos de desenvolvimento real ou atual e de
desenvolvimento potencial ou proximal. O desenvolvimento real representa a totalidade das
funcBes mentais ja completamente desenvolvidas e expressa-se pelas atividades que o sujeito
seja capaz de realizar de forma autonoma. O nivel de desenvolvimento potencial reporta-se a
habilidades em vias de desenvolvimento e requer 0 apoio de alguém mais capaz como por
exemplo, o professor, para que o sujeito consiga realizar as atividades ou agdes pretendidas.
Entre os dois niveis de desenvolvimento situa-se a zona de desenvolvimento proximal
(relativa ao espaco constituido pela diferenca entre o desenvolvimento real e o potencial) que
requer que o conhecimento, a ser alcancado seja auxiliado por outros. E nesta zona de
desenvolvimento potencial ou proximal (ZDP) que o professor deve atuar e estimular a
aprendizagem. Assim, segundo Vygotsky, a educacdo, para poder promover o
desenvolvimento, deve atuar na ZDP. A zona de desenvolvimento proximal permite aos
professores identificarem quais os processos em maturacdo j& completados e quais estdo em
formacéo, para que, com base nestes dados, desenvolvam atividades que se situem nessa ZDP.
Como tal as atividades ndo devem ser demasiado faceis nem demasiado dificeis pois s6 assim
provocardo desenvolvimento. O professor deve considerar que o aluno traz consigo conceitos,
valores, ideias e concecdes e experiéncias. Deve partir deste ponto, tanto para as novas

aprendizagens, quanto para o planeamento e elaboracdo das atividades a serem desenvolvidas
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em sala de aulas. O professor tem um papel privilegiado porque ele é o facilitador, por
exceléncia, da relacdo que os seus alunos estabelecem com o conhecimento culturalmente
estabelecido.

Numa visdo integrada do construtivismo, a constru¢do do conhecimento deriva de um
processo individual e social que permite que 0s sujeitos construam uma identidade pessoal no
ambito de um contexto social e cultural determinado (Custédio et al., 2013). No
construtivismo, a aprendizagem € ativa, social e situada em particular nos contextos fisicos,
sociais e cognitivos, permitindo um desenvolvimento continuo e complexo das estruturas
mentais interrelacionadas, que em maior ou menor grau envolve individuos, ferramentas e
artefactos (Bhattacharjee, 2015).

As ideias do Piaget e Vygotsky emergem como essenciais para a construcdo de um
método didatico-pedagogico construtivista. Segundo Custddio et al. (2013), os métodos
didaticos construtivistas devem incluir cinco critérios: Diagnostico dos conhecimentos
prévios, apropriacdo do conhecimento novo, aplicacdo do conhecimento com feedback,
reflexdo da aprendizagem, interacdo entre os alunos, ou entre estes e 0s seus professores na
construcdo do conhecimento.

No construtivismo uma das principais atividades do professor consiste em
proporcionar as condi¢des para que o0s seus alunos possam desenvolver-se em termos
cognitivos, relacionais e psicologicos, 0 que constitui o alicerce das aprendizagens que estes
terdo que realizar para alcancar os resultados pretendidos (Trindade, 2009). O ensino é
centrado no aluno e o professor é visto como facilitador da aprendizagem. Facilitar a
aprendizagem consiste em proporcionar a participacdo de todos os alunos nas aulas, aumentar
a motivacdo e o interesse dos alunos em relacdo a aprendizagem e estimular a capacidade de
aprender de forma independente (Darsih, 2018). Os professores compartilham a
responsabilidade do processo de ensino e aprendizagem com os alunos, questionando as suas
ideias pré-concebidas, criando oportunidade de interacdo significativa entre os alunos e os
professores. Proporcionam também tarefas de aprendizagem que estimulam a integracdo de
informagdes e habilidades de diferentes &reas, aprendizagem cooperativa e em equipa,
avaliacGes formativas projetadas para desenvolver a compreensdo e o desempenho de tarefas
em situacdes concretas, incluindo avaliacdo por pares e autoavaliacdo (Bidabadi et al., 2016).
De acordo com alguns autores (e.g., Azevedo et al., 2012; Cheng et al., 2009; Fry et al., 2009)
0 professor tem como funcdo criar um ambiente na sala de aula, que possibilite aos alunos
participarem nas atividades de aprendizagem, que os ensinem a pensar e lhes dé

oportunidades de refletir, analisar, pesquisar, realizar tarefas de aprendizagem, tomar
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decisdes, investigar solucBes e posicionar-se de forma critica face ao que aprendem, com o
propdsito de compreender o conteddo e construir o conhecimento e fazer a sua aplicacdo para
contextos reais. Entretanto, tal torna-se numa tarefa dificil se os professores nao tiverem
conhecimentos da psicologia educacional e das varias teorias de aprendizagem que orientam
para métodos inovadores de ensino (Darsih, 2018).

No ensino centrado nos alunos, estes séo vistos como atores da sua aprendizagem, o
que implica que tém que aprender a aprender, explorar situacGes e recursos, interpretar
situacOes, desenvolver estratégias para resolucdo dos problemas, tornando-se cada vez mais
autobnomos ao longo dos seus percursos académicos (Trindade, 2009). Embora os alunos
sejam “os agentes da sua propria formagdo, ou seja, ¢ da responsabilidade do aluno, a
aquisicdo do seu proprio conhecimento, este pode ser auxiliado pelo professor ou por
materiais didaticos, contudo s6 0 proprio pode desenvolver a sua aprendizagem” (Santos,
2014, p. 20). Os professores podem ajudar os alunos a envolverem-se e assumirem de forma
significativa a responsabilidade pela sua aprendizagem e essa partilha responsavel do poder e
das decisdes possibilita aumentar a autoestima dos estudantes, e € resultado das estratégias
escolhidas pelo professor (Darsih, 2018).

Segundo Al-Zu'be (2013) existe um conjunto de fatores que o professor tem de
considerar antes de decidir quais as melhores estratégias a serem utilizadas. As perspetivas
construtivistas e as perspetivas tradicionais de ensino e de aprendizagem tém conceitos,
pressupostos e metodologias completamente diferentes, embora na pratica possam ser
complementares (Cheng et al.,, 2009). Os professores podem inserir estratégias de
aprendizagens ativas e o método expositivo dialogante numa mesma aula se souberem
reconhecer qual a melhor estratégia para cada situacdo e reconhecer que esta escolha é
varidvel de pessoa para pessoa. O professor precisa encontrar formas de fazer com que o
objeto de ensino seja significativo para o seu aluno, para que este possa criar acep¢ao ao que
esta a aprender e que de facto tenha aprendido (Paviani & Paviani 2014).

N&o obstante, deverem ser estimulados ambientes construtivos e estratégias diversas
para que respondam ao proposito educacional, as necessidades dos alunos, o nivel de
desenvolvimento cognitivo dos estudantes, a diversidade de estudantes, os recursos didaticos,
aos conteudos a serem abordados e as carateristicas contextuais da sala de aula (Cheng et al.,
2016; Silva, 2018).

As estratégias de ensino mais recomendadas na literatura sdo as dirigidas para o ensino
centrado no aluno, nomeadas como estratégias de ensino ativas, que visam a promocao da

aprendizagem cooperativa, diferenciacdo pedagdgica, construcdo e desenvolvimento de
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raciocinio critico e reflexivo, através de metacognicéo e da autorregulacdo da aprendizagem
(Ramos et al., 2013).

A aprendizagem cooperativa tem como potencialidade promover a aprendizagem
ativa, estimulando o pensamento critico, o desenvolvimento de capacidade de autorregulacéo
do processo de ensino-aprendizagem, o desenvolvimento das capacidades de interacdo e
negociacédo de informagdes e a resolucdo de problemas (Torres & Irala, 2014). Cohenmiller et
al. (2018) consideram a aprendizagem cooperativa, como fazendo parte de uma estratégia de
ensino eficaz que se centra na aprendizagem do aluno. Os alunos sdo incentivados e
motivados a trabalhar em equipas, em pares ou em pequenos grupos, permitindo-lhes
ajudarem-se mutuamente para realizar uma tarefa especifica ou atingir os objetivos da
aprendizagem e alcancar a propria aprendizagem (Torres & lIrala, 2014). Na aprendizagem
cooperativa, os alunos tém a oportunidade de ensinar uns aos outros o0 que aprenderam
(Weimer, 2002). Durante as discussfes o conhecimento é construido de uma forma coletiva,
através da exposicao de uma série de conceitos e concec¢des diferenciadas, incorporadas com
novas ideias e conceitos (Oliveira, 2017). A relacdo entre o professor e o aluno é colaborativa
e cooperativa, visando proporcionar oportunidades aos alunos, para realizarem intercambio de
ideias e partilha de visGes multiplas (Bhattacharjee, 2015; Klein & Vosgerau, 2018). Os
professores incentivam discuss@es e analise critica, construcdo de conhecimentos em conjunto
e autonomia dos alunos. Tém também a oportunidade durante a realizacdo dos trabalhos
observar as interacdes de cada grupo, ouvir seus debates e fazer algumas intervencdes quando
julgada necesséria (Torres & Irala, 2014). O professor atua como moderador, direcionando 0s
trabalhos, estruturando as tarefas de aprendizagem, monitorizando o objetivo e o progresso do
grupo (Klein & Vosgerau, 2018). Deve também programar atividades com objetivos claros
gue desafiem e motivem o grupo.

Os resultados da aprendizagem sdo aprimorados através do desenvolvimento de
habilidades sociais e da aprendizagem mdtua dos alunos ao realizarem uma determinada
atividade cooperativa, em que 0 sucesso do grupo depende de cada elemento do grupo
(Cohenmiller et al., 2018). Estd também condicionada por fatores como o conhecimento
prévio dos membros do grupo, a composi¢cdo do grupo e a qualidade das explicacdes
(Kirschner et al., 2010). Os alunos com conhecimentos prévios insuficientes podem néo
conseguir expor as suas ideias ou construir uma compreensdo profunda das perspetivas
fornecidas por outros elementos do grupo (Moate & Cox, 2015). Os desafios que 0s
professores enfrentam ao estruturar atividades cooperativas, como monitorar 0

comportamento dos alunos durante a realizacdo das tarefas, gerir o tempo de trabalho em
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grupo, fornecer materiais relevantes, exige equilibrar os aspetos cognitivos e aprendizagens
cooperativas (Le et al., 2018). Os professores devem proporcionar as questdes dificeis e as
tarefas complexas para serem efetuadas através de trabalho cooperativo, deixando o trabalho
individual para atividades relacionadas com aprendizagens profundas (Kirschner et al., 2010;
Tabatabaee et al., 2013).

Wass et al. (2011) examinaram as experiéncias dos alunos de licenciatura em
zoologia, na Nova Zelandia sobre aprender a pensar criticamente e do estudo resultou que as
habilidades do pensamento critico ndo se desenvolveram isoladamente, mas através da
interacdo entre grupos de alunos, pelo que o professor deve se concentrar nas atividades
cooperativas. Wass et al. (2011) relataram nos seus estudos que houve pouca evidéncia de
pensamento critico no primeiro ano do curso, pois 0s alunos se concentraram na aquisicdo de
conhecimento factual. Nos dois anos seguintes, os alunos foram encorajados a trabalhar
cooperativamente em projetos de pesquisa, € de modo gradual, foram mudando as suas visoes
sobre a natureza do conhecimento. A pesquisa e o didlogo com os professores e 0s colegas
possibilitaram aos alunos desenvolverem o pensamento critico, avaliativo e a se
responsabilizarem pela prépria aprendizagem e a dos seus colegas.

Embora haja evidéncias que apoiam a necessidade de uma variedade de estratégias de
aprendizagem, incluindo a aprendizagem cooperativa, o estudo de Donche et al. (2013) alerta
para a importancia das influéncias conjuntas do contexto e das carateristicas pessoais dos
alunos e a motivacdo académica, que também explicam em parte a maneira como 0s alunos
aprendem. O aluno motivado estabelece uma relacdo de aprendizagem de maior qualidade.
Assim sendo, o professor no Ensino Superior deve utilizar nas diversas atividades de ensino, a
diferenciacdo pedagdgica, como uma estratégia de ensino que pode motivar os alunos e tornar
as aulas mais atrativas e significativas, possibilitando uma maior apropriacdo do
conhecimento (Oliveira, 2017).

A diferenciagcdo pedagdgica baseia-se em estratégias diversificadas e em préticas
estrategicamente implementadas para maximizar a aprendizagem dos alunos (Turner et al.,
2017), cujo objetivo € que todos os alunos obtenham sucesso (Ferreira, 2011). Os alunos sdo
por natureza todos diferentes, pelo que diferem no interesse pelo material de ensino, nas
habilidades intelectuais ou estilo de aprendizagem preferéncias (Darsih, 2018). Para Pham
(2012) embora seja importante diferenciar o ensino de acordo com o0s estilos de
aprendizagem, os professores podem ter sucesso com a diferenciacdo pedagogica atuando de
forma mais holistica com base nas experiéncias, conhecimentos prévios e perfis de

aprendizagem dos alunos, em vez de se centrarem nos estilos de aprendizagem. Para
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responder aos perfis de aprendizagem dos alunos, o professor pode dar aos alunos a
oportunidade de se concentrarem nos seus interesses preferidos, utilizar exemplos que se
relacionam com as experiéncias dos alunos e centrar nos conteudos sobre topicos e questdes
direcionados aos alunos (Chamberlin & Powers, 2010). Segundo Arzhanik et al. (2015), a
aplicacdo de estratégias diferenciadas no processo de ensino, ajuda a individualizar o processo
de aprendizagem dos alunos, a contribuir para a aquisi¢cdo de conhecimentos significativos e
profundos, a formacao de auto-estima e motivagdo para a aprendizagem, e ainda a criacao de
um ambiente de aprendizagem confortavel. Alem disso, a diferenciacdo pedagdgica pode
encorajar 0s alunos a descobrirem novos interesses (Santangelo & Tomlinson, 2009).
Chamberlin e Powers (2010) consideram que na diferenciacdo pedagogica, os professores
devem comunicar aos alunos o que é essencial aprenderem, vincular o contetido ao ensino e a
avaliacdo e desafiar os alunos através de aulas que enfatizam o pensamento critico destinado a
promover o crescimento individual. Os resultados dos estudos de Santangelo e Tomlinson
(2009) indicaram que as estratégias mais benéficas na diferenciacdo pedagdgica implica
incorporar uma ampla variedade de materiais e atividades, usar estratégias de grupos
flexiveis, apoiar a compreensdo de textos, oferecer escolhas e ser flexivel na atribuicdo de
tempos na realizacdo de tarefas. Santangelo e Tomlinson (2009) descobriram na sua
investigacdo que a diferenciacdo pedagdgica permitiu que todos os alunos tivessem a
oportunidade de adquirir conhecimentos e compreensdo do conteddo e encontraram
significado e relevancia no contetdo e nas atividades do curso.

Os estudos de Wan (2017) cujo objetivo foi examinar a prontiddo dos professores em
servico para usar estratégias de ensino diferenciado e os desafios percebidos na sua
implementacdo concluiram que os professores apresentavam tendéncias para usar estratégias
diferenciadas, no entanto consideravam-se mais prontos para usar a abordagem centrada no
professor. Foram identificados como obstaculos a implementacdo da diferenciacéo
pedagogica, o tamanho e a diversidade da turma, a compreensao das préprias estratégias de
ensino, a falta de desenvolvimento profissional na compreensao do ensino diferenciado, falta
de politicas institucionais de suporte, tempo e recursos limitados para os professores (Wan,
2017). Igualmente Mills et al. (2014) referem como entraves a falta de tempo para conhecer
bem os alunos e poder diferenciar o ensino de forma eficaz (Mills et al., 2014).

Chamberlin e Powers (2010) consideram que as dificuldades para a implementacédo da
diferenciacdo pedagdgica residem no facto de que no ensino superior raramente 0S
professores tém a sua propria sala de aula podendo como tal, sentir-se limitados em poder

modificar o ambiente da mesma. Os professores universitarios que ensinam turmas grandes
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precisam entender melhor as estratégias de ensino diferenciadas e como implementa-las,
estando conscientes de que tal exige tempo, esforco e dedicagdo por parte do professor
(Turner et al., 2017). Além disso, os professores devem encontrar varias maneiras de
estruturar uma aula, mesmo em turmas grandes, para que cada aluno tenha a oportunidade de
trabalhar sentindo-se desafiado e alcange o pensamento critico e reflexivo pretendido (Wan,
2017).

A construcdo de um pensamento critico, sistematico, analitico, reflexivo e
transformador pelo aluno/a, passa pela utilizacdo de estratégias de ensino e de aprendizagem
que o possibilitem. Bezanilla et al. (2019) referenciaram como sendo mais eficazes estratégias
como a reflexdo e a argumentacdo oral e escrita, a leitura, a analise e a sintese. Por sua vez,
Lima (2020) considera como estratégias importantes a aprendizagem baseada em problemas,
mapas conceituais, seminarios, grupos de verbalizacdo e observacdo, excursdes, forum de
debates e painel integrado, aprendizagem baseada em projetos, estudos de caso e a leitura
antecipada. A construcdo de pensamento critico e reflexivo faz parte dos objetivos do ensino
superior, em que o aluno para além de aprender de forma profunda, aprende a resolver os
problemas nunca antes enfrentados utilizando algumas estratégias metacognitivas e
autorregulatérias da aprendizagem.

As estratégias metacognitivas sdo definidas como recursos usados para melhorar
habilidades cognitivas durante o processo de aprendizagem (Mattos, 2003). A metacogni¢ao
constitui-se como procedimentos utilizados para planear, monitorar e regular os proprios
processos cognitivos e avaliar se as estratégias cognitivas utilizadas estdo a produzir os
resultados esperados (Goya et al., 2017; Maciel et al., 2015). Isto requer da parte dos alunos
compreender um determinado conceito, mas também ser capaz de pensar sobre a forma como
aprende este conceito (Mattos, 2003). Segundo Parlan et al. (2018) as estratégias
metacognitivas permitem o desenvolvimento de uma aprendizagem critica e significativa, por
incluirem atividades de planeamento de estratégias relevantes, definicdo dos objetivos de
aprendizagem, relagdo do conhecimento prévio com o novo e avaliacdo da sua aprendizagem.
Além disso, o aumento do conhecimento metacognitivo melhora a capacidade dos alunos para
construirem explicacdes cientificas e aplicar os conhecimentos que aprenderam as novas
situacbes. Estudos de Yusnaeni et al. (2017) sobre a implementacdo de estratégias
metacognitivas para melhorar a aprendizagem dos alunos com baixa capacidade académica,
demonstraram que estas, associadas a um ensino centrado no aluno, permitem aos alunos
melhorar a habilidade de raciocinio. Acrescentam ainda que o uso de estratégias

metacognitivas na aprendizagem podem aumentar a consciéncia dos alunos para a
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aprendizagem, motiva-los a tornarem-se independentes, criar oportunidades para aprenderem
a resolver problemas e promover a capacidade de pensamento criativo (Yusnaeni et al., 2017).
Quanto mais consciente das estratégias metacognitivas estiver o aluno mais serd capaz de
autorregular a sua aprendizagem (Mattos, 2013).

A autorregulacdo da aprendizagem é entendida como sendo um processo ativo, em que
0 aluno faz o controlo e a regulacdo dos seus pensamentos, cognic¢do, afeto, motivacgéo,
comportamento e ambiente quando se trata de objetivos académicos (Fernandes & Frison,
2015; Zimmerman, 2013). A autorregulacdo da aprendizagem incita para uma aprendizagem
mais autbnoma e pré-ativa, em que o aluno mobiliza as suas carateristicas pessoais e
desenvolve estratégias assertivas para maximizar a sua aprendizagem (Silva & Simé&o, 2016).
A literatura revela que a autorregulacdo leva o aluno a ter uma maior motivacdo para a
aprendizagem e atitudes positivas em relacdo ao ensino e aprendizagem. As estratégias
autorregulatérias podem ajudar o aluno a gerir melhor o tempo, adquirir conhecimentos
complexos, administrar 0 ambiente, desenvolver um pensamento critico e procurar ajuda
adicional quando necessaria. Possibilitam ao aluno fazer uma reflexdo consciente ao explicar
o significado dos problemas que vdo aparecendo e a tomar decisdes sobre a sua possivel
resolucdo numa espécie de didlogo consigo mesmo (Silva et al., 2004). As estratégias
autorregulatérias permitem também ao aluno ter uma compreensdo mais realista do quanto
esta a ser aprendido, questionar-se sobre o que aprendeu e ainda modificar as suas estratégias
guando necessario (Maciel et al., 2015). Segundo Azevedo et al. (2012), quando um professor
integra na sua acdo de ensino estratégias autorregulatérias, estas permitem aos alunos
experienciar, compreender e interiorizar o uso das mesmas. Tais estratégias proporcionam aos
alunos uma atitude ativa e comprometida, automotivacao, um elevado nivel de envolvimento
e responsabilizacdo pela forma como o processo de ensino/aprendizagem decorre e permite
aos professores monitorizarem a compreensédo dos alunos (Gracio et al., 2009).

As estratégias de ensino sdo orientadas pelos objetivos especificos que os professores
definem, e séo inevitavelmente afetados pelas suas concecbes de ensino e como eles
acreditam que isso influencia as capacidades de aprendizagem dos alunos. As concegdes dos
professores sobre 0 ensino e a aprendizagem sao transmitidos aos alunos através de métodos e
estratégias de ensino e de avaliagdo (Altena, 2017; Entwistle & Karagiannopoulou, 2014).

A avaliacdo realizada pelo professor universitario relativamente ao processo de
ensino-aprendizagem pode ter um impacto nas abordagens de aprendizagem dos alunos, no
desempenho e nas atitudes dos alunos em relacéo a sua aprendizagem (Altena, 2017; Ferreira,
2011; Fletcher et al., 2012; Mellati & Khademi, 2018; Pereira et al., 2017). Os procedimentos
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de avaliacdo que requerem respostas factuais, detalhadas, de reprodugdo e memorizagéo,
propiciam abordagens ao estudo superficiais (Lourenco & Paiva, 2015). Estes métodos de
avaliacdo, sendo os mais utilizados os exames e os testes (Pereira & Flores, 2012), revelam
que os alunos passam menos tempo estudando, estudam apenas 0 que saira para o teste e
esquecem os contelidos estudados apds a realizagdo desses testes (Pereira et al., 2017).
Quando o aluno é exposto a uma avaliagdo mais centrada na reproducdo mecénica de
informacdo, é menos plausivel que adote e mantenha uma abordagem profunda (Lourengo &
Paiva, 2015). Assim sendo, a utilizacdo dos métodos tradicionais de forma isolada podem
limitar os objetivos do processo de avaliagdo da aprendizagem, por ndo permitir avaliar
competéncias que tém de ser demonstradas, por ndo informarem como a aprendizagem deve
ser realizada e por fornecer detalhes vagos sobre os tipos de conhecimento e habilidades
adquiridas pelos alunos (Flores et al., 2015). Ja os métodos de avaliacdo que enfatizam a
compreensdo pessoal e a interligagdo nas estruturas dos contetdos exigem por parte dos
alunos a utilizacdo de abordagens profundas ao estudo (Lourenco & Paiva, 2015). Métodos de
avaliacdo formativos como os portfélios, os projetos, a resolucdo de problemas, os estudos de
casos, a autoavaliacdo, a avaliacdo por pares, as simulacdes e a avaliacdo de aprendizagem
cooperativa (Flores et al. 2015; Pereira et al., 2015), fornecem feedback aos alunos durante o
processo de aprendizagem que lhes permitem ter oportunidades de melhorar a aprendizagem
(Pereira & Flores, 2016). Os alunos e os professores tém a possibilidade de perceber como
estd a ocorrer a aprendizagem, identificar os sucessos e as dificuldades e implementar
estratégias para as superar (Pereira & Flores, 2016; Vieira, 2013). Os resultados dos estudos
de (Pereira et al.,, 2017) indicam que a avaliacdo é mais eficaz quando permite o
desenvolvimento de competéncias técnicas e sociais e quando as tarefas sdo baseadas em
problemas reais e o contexto profissional futuro sdo discutidos nas aulas. Desta forma, os
alunos tém maior probabilidade de se envolverem no processo continuo de aprendizagem e
desenvolver habilidades e competéncias.

O atual contexto do ensino superior parece alinhar com uma abordagem de avaliagdo
centrada no aluno, permitindo aos alunos desenvolverem as habilidades, as técnicas, o
pensamento de ordem superior, autonomia e motivacdo para aprender (Pereira et al., 2017).
Um estudo realizado por Pereira et al. (2017) acerca de percecbes de alunos de graduacéo
sobre questbes de eficacia, justica e feedback, particularmente no que diz respeito aos
chamados métodos centrados no aluno, concluiu que os alunos avaliados por métodos
centrados no aluno veem a avaliagdo como sendo a mais justa e como um processo mais

eficaz em relagéo aos alunos avaliados por métodos mais tradicionais. Neste estudo os alunos
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afirmaram dedicar mais tempo ao estudo quando a avaliacdo é realizada por métodos de
avaliacdo centrados no aluno (Pereira et al., 2017). As pesquisas de Myers e Myers (2015)
reforcam esta ideia ao descobrirem, que os alunos de graduacdo que realizam avaliacdes
centradas no aluno s@o mais propensas a ter atitudes e comportamentos positivos em relacéo a
avaliagéo.

A avaliagdo centrada no aluno constitui-se como uma ferramenta de aprendizagem que
promove o papel ativo dos alunos, promove a aprendizagem cooperativa, profunda e o
desenvolvimento de novas competéncias e atitudes profissionais (Fletcher et al., 2012; Pereira
etal., 2017).

Os professores com uma concec¢do de ensino centrada no aluno e orientada para a
aprendizagem apresentam uma maior diversidade de métodos de avaliacdo, tém consciéncia
da sua propria responsabilidade no envolvimento dos alunos para desenvolverem niveis
profundos de compreenséo (Ferreira, 2011; Postareff & Lindblom-Yladnne, 2008). Todavia,
apesar da relacdo que existe entre a forma como os alunos percebem o processo de avaliacédo e
a natureza da abordagem, os alunos podem adotar uma abordagem superficial apesar de
vivenciarem um ensino centrado no aluno (Paiva, 2007; Uiboleht et al., 2018).

Desta forma, percebe-se que as percecOes dos alunos sobre a avaliagdo precisam ser
levadas em consideracdo na interpretacdo dos resultados, em funcéo dos diferentes tipos de
processos de avaliacdo. Segundo Entwistle e Karagiannopoulou (2014) as percecdes dos
alunos sobre a avaliacdo centram-se nos diferentes tipos de avaliacdo e no que eles acreditam
ser importante para obterem notas altas. Gradualmente através de algumas estratégias de
ensino, como as tutoriais, o feedback e as proprias experiéncias vivenciadas, os alunos
acabam por desenvolver uma percecdo mais precisa dos objetivos esperados para a
aprendizagem. Porém, os alunos podem desenvolver a sua propria compreensdo do que é
esperado, que pode ou ndo coincidir com a meta estabelecida pelo professor. Por isso,
experiéncias baseadas no "encontro de mentes”, onde o professor, 0 ensino, a avaliacdo e 0
aluno estdo todos em harmonia, e os esfor¢cos dos alunos serem recompensados com
procedimentos de avaliagdo, aumentara a probabilidade da aprendizagem se tornar mais
agradavel e bem-sucedida (Entwistle & Karagiannopoulou, 2014).

A literatura referencia que deve existir uma certa coeréncia entre as conce¢des dos
professores e as suas praticas de avaliagdo. No entanto, existem condicionantes contextuais,
determinac0es legais, estabelecidos em regulamentos, que podem levar a situag6es de coliséo
com os principios e conce¢des de avaliacdo dos professores (Leite & Fernandes, 2014). A este

respeito, Pereira e Flores (2016) nas suas investigacdes forneceram evidéncias de que had uma
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contradicdo entre as praticas de avaliagdo que os participantes afirmavam ser mais benéficas
para a aprendizagem dos alunos e aquelas que afirmam usar na pratica. Essa contradicéo
poderia ser explicada por diferentes motivos: carga de trabalho elevada, falta de recursos
humanos e fisicos nos contextos de ensino superior e a obrigacao de usar a avaliagdo sumativa
imposta pelas universidades, que inibia o uso de praticas centrado no aluno perpetuando,
assim, o uso de métodos tradicionais de avaliacdo. Myers e Myers (2015) explicam este
fendmeno com o facto de os professores terem turmas muito grandes, muita carga horéaria de
trabalho, falta de tempo e falta de recursos.

Os métodos de avaliacdo tradicionais continuam a ser amplamente usados em
contextos de ensino superior (Myers & Myers, 2015; Pereira & Flores, 2016; Pereira et al.,
2017) entretanto, nos estudos de Pereira e Flores (2016), os professores reconheceram a
importancia da avaliacdo continua, mas consideraram que deve existir métodos de avaliacao
formal final (prova escrita), que sdo determinados pela universidade. Por isso, as estratégias
de mudanca das praticas de avaliacdo devem ser acompanhadas de mudancas de concecdes e
abordagens de ensino e das préaticas pedagogicas na sala de aula (Vieira, 2013; Xu & Harfitt,
2019). Todavia, a combinacdo da avaliacdo tradicional e da avaliacdo centrada no aluno, pode
ser uma preferéncia, em vez de se opotar por uma dicotomia (Flores et al., 2015; Pereira et al.,
2017).

Em sintese, tanto o ensino como a avaliacdo do professor universitario podem apoiar
aprendizagens profundas por parte dos/as alunos/as. Urge que o conhecimento advindo da
investigacao a este respeito se dissemine e que as universidades o incorporem na sua cultura

institucional e organizacional.

4.6. Desenvolvimento profissional

No atual contexto universitario, que visa aumentar a sua qualidade de ensino, um dos
elementos que pode fazer a diferenca é o professor. Torna-se complexo definir o conceito de
um “bom” professor na medida em que esta definicdo depende da época e do contexto
sociocultural (Cardoso, 2015). Este surge definido tanto como o que € capaz de ajudar os
alunos a conseguirem bons resultados de aprendizagem, como 0 que apresenta concegoes,
abordagens e estratégias de ensino que respondem as exigéncias atuais. O paradigma
emergente, implicito em Bolonha, define o professor do século XXI como aquele que deve
utilizar préaticas pedagogicas e de aprendizagem consciente e intencionalmente refletidas,

subsidiadas pela formagdo e que analisa os efeitos da sua pratica nos resultados da
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aprendizagem dos seus alunos (Cardoso, 2015; Silva & Lopes, 2015). A prética
intencionalmente refletida permite ao professor consciencializar-se sobre o funcionamento das
suas aulas, evidenciar contrariedades presentes nos alunos, aumentar o interesse nas
aprendizagens dos alunos, analisar os resultados do processo de ensino-aprendizagem,
incluindo corrigir as intervencdes na sua préatica de ensino (Bain, 2004).

Segundo Bain (2004), um bom professor no ensino superior sabe como abordar
assuntos complexos e tem a capacidade de pensar metacognitivamente sobre a disciplina que
ministra analisando a sua natureza e avaliando a sua qualidade. Tem conhecimentos
profundos da matéria que ministra e esta atualizado em relacdo a novas descobertas. A sua
funcdo, na logica de um ensino eficaz, é ajustar, em cada momento a sua atividade a
aprendizagem do aluno, possibilitando-lhe aprender. Procura facilitar a atividade mental dos
alunos permitindo-lhes construir novos conhecimentos a partir da reconstrucdo e da
reorganizacao dos que ja possuem (Bain, 2004; Cardoso, 2015).

Para Cakmak e Akkutay (2016), o que diferencia o bom professor dos outros
professores sdo as suas concecles, carateristicas, habilidades e competéncias, métodos e
técnicas de ensino, abordagens ao ensino e preocupacdo que demonstra com a efetiva
aprendizagem dos alunos. O professor apresenta concecOes de ensino centradas na
aprendizagem, utilizando abordagens centradas no aluno. Sanchez (2013) reforga esta ideia
referindo que um bom professor se diferencia pelas suas concec¢des de ensino-aprendizagem,
pela relacdo que estabelece com os alunos, pela promocéo da aprendizagem ao longo da vida,
e pelo compromisso com a comunidade de conhecimento e com a sociedade. Este tipo de
professor estimula o desenvolvimento de pensamento critico, de tomadas de decisdes
conscientes e esclarecidas e incentiva os alunos a desenvolver competéncias tdo sofisticadas
como as de autorregulacdo. Tem a capacidade de demonstrar competéncia e entusiasmo pelo
assunto que leciona, desenvolve altas expectativas sobre todos os alunos, e utiliza métodos
construtivos no seu ensino (Bain, 2004; Cardoso, 2015; Silva & Lopes, 2015). Incentiva ainda
os alunos a utilizar estratégias inovadoras e abordagens profundas e alternam as diversas
estratégias de ensino para atender a diversidade dos alunos e as carateristicas contextuais da
sala de aula (Felden, 2017).

Segundo Bain (2004), os bons professores seguem os desenvolvimentos intelectuais,
cientificos e artisticos nas suas areas de atuacdo, fazem pesquisas, tém pensamentos
importantes e originais sobre os assuntos, estudam extensivamente o0 que as outras pessoas
fazem nos seus campos, leem frequente e extensivamente outros campos (as vezes muito

distantes dos seus), e interessam-se muito pelas questdes mais amplas de suas disciplinas: a
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historia, controvérsias e discussdes epistemoldgicas. Rios et al. (2016) consideram que é
necessario que o professor esteja por dentro do que se passa na sociedade e se mantenha
atualizado noutros campos do conhecimento, ndo apenas no conteudo da disciplina que
ministra. Precisa ter uma visdo social, cultural, politica e econémica coerente com as suas
préaticas pedagogicas e discursos, principalmente na forma como ele interpreta, explica,
justifica a realidade (Rios et al., 2016). Os bons professores no ensino superior tém que ter a
capacidade de implementar um sistema de ensino e aprendizagem que auxilia os alunos a
tornarem-se cidadaos independentes e responsaveis (Pozarnik & Lavric, 2015).

Embora os professores universitarios compartilhem muitas competéncias com outros
professores, algumas sdo especificas, nomeadamente ser capaz de conceber investigacdes e
publicacGes e avaliar programas de estudo ou vincular pesquisa e ensino, orientando o
trabalho de pesquisa do aluno (Pozarnik & Lavric, 2015). As atividades de pesquisa séo
importantes para os professores universitarios, visto que as publicacbes de alta qualidade s&o
usados como critérios de avaliacdo para os professores receberem financiamento e
progredirem na carreira. Além disso, a relacdo integrada entre pesquisa e 0 ensino deve ser
garantida permitindo aos professores melhorarem o seu ensino e sejam capazes de trabalhar
de maneira mais eficaz (Cao et al., 2019; Geschwind & Brostrom, 2015). As investigacoes
realizadas por Cao et al. (2019) mostraram uma estreita relacdo entre a forma como o
professor aborda o seu ensino e a proximidade entre a pesquisa e o ensino. Como resultado,
verificaram que a abordagem de ensino centrada no aluno esta relacionada com as percecdes
de uma relacéo intensa entre a pesquisa e 0 ensino na formacao de professores. Resultados de
outro estudo no contexto chinés (Hu et al., 2014) mostraram que ha uma relagdo sistematica
entre o0 ensino centrado no aluno e as concegdes sobre o papel da pesquisa no ensino ideal. Os
professores centrados no aluno sdo mais propensos a vincular o seu trabalho de pesquisa com
0 seu ensino, envolvendo os alunos em atividades baseadas em pesquisa, construindo o
conhecimento com base num contexto social (Cao et al., 2019). Os professores com uma
abordagem centrada no aluno procuram aplicar uma abordagem coerente no seu ensino e
sentem menos emocdes negativas sobre como melhorar o ensino (Postareff & Lindblom-
Ylanne, 2008). Existe uma inter-relacdo entre o ensino e a pesquisa pois os resultados da
pesquisa podem enriquecer 0 ensino ao serem integrados nas praticas pedagogicas e de
aprendizagem, que com 0s pensamentos invocados pelo ensino, os professores podem
melhorar as suas pesquisas (Cao et al., 2019). Assim, o bom professor universitario é

concebido como tendo bons conhecimentos, atitudes profissionais em sala de aula e valores
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culturais, mas também habilidades de pesquisa que permitem estabelecer um vinculo
dindmico de participacéo, de partilha e de responsabilidade (Silva et al., 2018).
No exercicio da profissao de um professor universitario deve-se considerar a seu
processo de formacdo ao longo da vida, pois, 0 desempenho de um bom professor depende da
forma como foi concebida a aprendizagem no seu percurso académico e profissional. As
instituicdes enquanto responsaveis pela formacéo do professor, num cenério no qual almejam
uma formacdo critica e um ensino de qualidade, devem promover agdes que possam
contribuir para uma aprendizagem continua e de qualidade do professor universitario, através
de um programa de desenvolvimento profissional.
O conceito de desenvolvimento profissional do professor pressupde uma
aprendizagem ao longo de toda a carreira, em contextos diversificados, considerando-o como
um processo continuo e reflexivo, no qual o professor procura obter respostas para as suas
necessidades pessoais e valorizagcdo das suas potencialidades (Batista, 2010). De acordo com
Ponte (2014), o desenvolvimento profissional consiste num processo de formagdo permanente
que decorre no percurso profissional do professor, (experiéncias vivenciadas na formacao
inicial no @mbito universitario, ingresso na atividade docente, percurso profissional atraves
das vivéncias formais e informais educativas) sendo o professor visto como tendo
necessidades e potencialidades que importam descobrir, valorizar e promover. O
desenvolvimento profissional docente é pois um processo de longo prazo, que pode ser
individual ou coletivo, mas que se deve contextualizar no local de trabalho do docente e que
contribui para o desenvolvimento das suas competéncias profissionais, através de
experiéncias, tanto formais como informais (Marcelo, 2009).
O conceito de desenvolvimento profissional do professor tem vindo a reformular-se
fruto da compreensdo de como atualmente se processa 0 ensino e a aprendizagem, sendo
apresentado como tendo as seguintes carateristicas:
i) entendimento que o professor é um sujeito que aprende de forma ativa por
estar implicado em tarefas concretas de ensino, avaliacdo, observacdo e
reflexdo o que se encontra baseado numa perspetiva construtivista (Marcelo,
2009).

i) desenvolvimento profissional entendido como um processo continuo,
reconhecendo que a aprendizagem se processa ao longo do percurso
profissional dos professores e que estes tém a capacidade de se tornarem

aprendizes do seu proprio ensino e ter uma concecdo de si como um
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i)

vi)

vii)

viii)

profissional em constante desenvolvimento e aprendizagem (Silva & Lopes,
2015).

reconhecimento de que as experiéncias mais eficazes para o
desenvolvimento profissional docente sdo aquelas que se baseiam nas praticas
em sala de aula e que se relacionam com as atividades diarias realizadas
(Macelo, 2009).

reflexdo sobre a pratica proporcionando aos professores a utilizacdo dos
processos metacognitivos, para compreender o seu proprio trabalho e as
repercussdes advindas dele, permitindo a reconstrugdo e transformagéo no
modo de pensar e de agir profissional (Pryjma & Oliveira, 2016) e
contribuindo para aprendizagens e acdes significativas resultando na melhoria
de ensino (Batista, 2010; Behrens, 2007; Bolzan et al., 2013; Simpson &
Kwan, 2010).

Ligacdo da teoria e com a prética, sendo que a teoria fundamenta as
situac@es praticas e a pratica é compreendida a luz da teoria (Ponte, 2014).

desenvolvimento como processo colaborativo, ainda que se assuma que
possa existir espaco para o trabalho isolado e para a reflexdo. O trabalho
colaborativo e em equipa contribui para mudancas significativas ao nivel da
construcdo da identidade do professor (Rebelo et al., 2010). A colaboracédo
pressupde uma tomada de decisdo conjunta, partilha de informacao,
conhecimento, comunicacdo e interagdo, comprometimento e aprendizagem
coletiva, reflexdo e critica, onde os varios participantes trabalhnam em conjunto
para atingirem 0s mesmos objetivos (Batista, 2010; Leite & Ramos, 2012;
Marcelo, 2009; Ponte, 2014).

formacdo continua integrada no processo de desenvolvimento profissional
mais holistico, com uma base humanistica e pedagdgica ampla, oferecendo
aprendizagens de novos conhecimentos, conjugando a teoria e a préatica e
permitindo o envolvimento do professor em todo o processo, originando uma
apropriagéo individual e coletiva de saberes e criacdo de espagos que permitam
ter a consciéncia da sua acao e da sua trajetdria (Behrens, 2007; Bolzan et al.,
2013; Junges & Behrens, 2016; Ponte, 2014; Scarinci & Pacca, 2016; Silva &
Lopes, 2015).

investigacao profissional como uma forma de construcdo de conhecimento,

e de orientacdo para os problemas da pratica profissional. Ao investigarem os
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seus contextos de trabalho, os professores podem identificar as estratégias de
resolugéo dos problemas encontrados e auto formarem-se (Ponte, 2014).

Em suma, o desenvolvimento profissional € um processo que ocorre progressivamente
ao longo da carreira do professor, que integra diferentes tipos de oportunidades e de
experiéncias, uma rede de relagdes, que contribui para o crescimento, aperfeicoamento e
desenvolvimento profissional dos professores, mas também requer do professor constantes
inovacOes, atualizacdo de conhecimentos cientificos, técnicos e tecnoldgicos, e aplicacdo
destes conhecimentos nas suas agdes (Nascimento et al., 2017).

Dessa forma pensar o desenvolvimento profissional atual almeja mais do que suprir as
competéncias operativas e técnicas configurando-se como uma integracdo de modos de agir e
pensar, implicando a mobilizacdo de conhecimentos e métodos de trabalho e também a
mobilizacdo de intengdes, valores individuais e coletivos da cultura da Instituicdo (Gatti,
2009). Devido as mudancas de paradigma com que os professores universitarios tém sido
confrontados, sdo mdltiplos os desafios que se colocam a docéncia universitaria. Desses,
podem destacar-se as conce¢des e as metodologias e estratégias de ensino que requerem a
mudanca de paradigma de ensino. Tais mudancas podem ocorrer através de trabalho orientado
para o desenvolvimento continuo de competéncias como por exemplo a participacdo de
programas de formacdo. A realizacdo de programas de formacdo continua proporciona aos
professores oportunidades de refletir criticamente sobre as suas experiéncias praticas (Cheng
et al., 2016; Pleschova & McAlpine, 2016; Tiggchelaar et al., 2012). Como tal, entender
como sdo as concegdes dos professores é importante na realizacdo de qualquer programa de
formacdo, considerando que as mudancas nos seus comportamentos (com efeitos nos
comportamentos dos alunos) se efetivam ap6s mudangas nas suas concecdes (Bolivar, 2012;
Libardi, 2010; Strand et al., 2015; Swinkels et al., 2013).

Um programa de desenvolvimento profissional de professores de ciéncias em Gana
concluiu que as concecbes dos professores sobre o ensino eram coerentes com as do
programa, tendo sido um fator importante para o sucesso dos modelos de desenvolvimento
profissional. Os professores ganharam autoconfianga e melhoraram o0s seus conhecimentos e
habilidades de ensino (Perry & Bevins, 2018). Através da formacédo, as concegdes dos
professores podem ser fortalecidas e ampliadas, ou ser a fonte de novos entendimentos
(Pryjma & Oliveira, 2016). Porém Tannehill e MacPhail (2014) referem que as mudangas nas
concecdes sO serdo efetivadas se os professores se confrontarem com experiéncias poderosas

e significativas, ja que as concegOes séo dificeis de serem mudadas por fazerem parte da
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identidade do professor, com representacOes e significados pessoais (Entwistle et al., 2010).
Resultados da anélise qualitativa do estudo de Monroy e Gonzalez-Geraldo (2017) sugerem
que o programa de formacao para professores ndo produziu o efeito positivo esperado no final
do programa, ou seja, 40% dos participantes desenvolveram conce¢des centrada no aluno,
quase um terco tornaram-se mais centrados no professor e o outro terco ndo modificou suas
concegdes. Os programas de desenvolvimento profissional segundo Maia e Freire (2020)
parecem ser mais eficazes na promoc¢do da mudanca comportamental quando: (i) incluem
atividades focadas na reflexao sobre crencas prévias dos professores; (ii) integram o estudo de
praticas alternativas e 0 modo como pé-las em prética e (iii) envolvem a reflexdo em acéo,
num ambiente de aprendizagem colaborativo. Deve ainda proporcionar aos participantes
oportunidades de aprenderem sobre os alunos, o curriculo, as estratégias de ensino, lhes dé a
perspetiva da importancia dos conceitos de ensino e pesquisa e fornecer o feedback positivo
que terd um efeito motivador nos participantes (Chabaya, 2015). Torna-se imperativo que 0s
professores tenham acesso a uma variedade de oportunidades de aprendizagem e que as
consigam transferir para as suas praticas pedagdgicas com repercussdes nos resultados de
aprendizagem dos alunos (Barrera-Pedemonte, 2016; Blume et al., 2010; King et al., 2018).
Prosser e Trigwell (2017) consideram que 0s programas para 0s professores devem centrar-se
nas intencbes e concecdes subjacentes da experiéncia de ensino e aprendizagem, em vez de
nas atividades, estratégias e relacGes entre as variaveis. Sugerem o uso de um modelo de
experiéncia de ensino-aprendizagem para ajudar os professores universitarios a
compreenderem 0 ensino e a aprendizagem. Este modelo considera haver uma estrutura
conceitual subjacente, em que as conceg¢des menos sofisticadas limitam a natureza das
abordagens/estratégias que o professor pode adotar. Procura ajudar os novos professores a se
concentrarem menos nos conteldos e nas estratégias de ensino centradas no professor e
muito mais nos alunos e nas suas estratégias de aprendizagem.

Alguns fatores interferem no processo de desenvolvimento profissional do professor,
incluindo a aplicacdo dos conhecimentos aprendidos em programas de formacdo para o
contexto de trabalho (Abonyi et al., 2020; Blume et al., 2010; Ghosh et al., 2015; Kim et al.,
2019; Yaghi & Bates, 2020). A investigacdo do Kim et al. (2019) concluiu que o ambiente
organizacional da formacdo através do formador foi um fator que influenciou
significativamente a motivacdo dos formandos para aprenderem e esta motivacao influenciou
positivamente a intengdo de colocar os conhecimentos na pratica. Segundo Ghosh et al.
(2015) os formadores podem aproveitar as carateristicas dos formandos e aumentar a sua

motivagdo para aprender e para colocar os conhecimentos na préatica, e podem ainda ensinar
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os formandos a familiarizarem-se com o programa, explicando como podem aplicar as
habilidades recém-aprendidas nos trabalhos, definindo metas e fornecendo feedbacks
oportunos. Portanto, uma cultura de normas, crencas e valores que cria a oportunidade para
compartilhar historias de sucesso e fornece feedbacks construtivos faz aumentar o desejo de
aprender e transferir conhecimentos para a pratica (Abonyi et al., 2020; Na-Nan et al., 2017).

Outras descobertas sobre a facilitagdo da passagem dos conhecimentos para a pratica
pelos professores foram o apoio dos outros professores da instituicdo. Alguns autores (e.g.,
Abonyi et al., 2020; Botke et al., 2018; Chauhan et al., 2016; Na-Nan et al. (2017)
argumentam que o apoio dos colegas pode ser alcangado através de um conselho, discussao
e/ou partilha de experiéncias, conhecimentos que aumentam as habilidades e conhecimentos
dos participantes. Além disso, uma cultura institucional positiva, com base na aprendizagem
colaborativa entre os professores e 0s recursos externos podem influenciar o desenvolvimento
profissional dos professores (Yaghi & Bates, 2020). Os fatores do ambiente de trabalho (o
apoio organizacional e tecnol6gico, o formador, os pares, e a oportunidade de utilizacdo da
formacdo adquirida) influenciaram a motivacdo para transferir os conhecimentos aprendidos
para a pratica (Na-Nan et al., 2017). Estes autores consideram ainda que para aumentar a
eficdcia na aplicacdo dos conhecimentos aprendidos nos programas de formacdo, as
instituicOes devem considerar as contribuigdes de cada fator ambiental na elaboracdo de
programas de formacdo. Um ambiente institucional que estd aberto as novas ideias, apoia e
investe na mudanca, é também considerado como facilitador do processo de transferéncia do
conhecimentos para a pratica, por permitir aos professores experimentarem 0S novos
conhecimentos e as habilidades que aprenderam nos programas de formagéo (Abonyi et al.,
2020; Botke et al., 2018).

Os estudos de Abonyi et al. (2020) destacaram como barreiras do contexto que
restringiram o desenvolvimento profissional dos professores, a falta de tempo para aplicar a
nova aprendizagem, produto de horarios escolares rigidos e inflexiveis, elevada carga horaria
de trabalho, recursos de ensino e aprendizagem inadequados, poucas oportunidades de realizar
novas aprendizagens, recriminagdes dos formadores. Abonyi et al. (2020) referem ainda que
as mudancgas comportamentais serdo de curta duragdo, se ndo houver recursos para apoiar a
transferéncia de conhecimentos a prética.

A duragdo dos programas de formacdo pedagogica desempenha um papel crucial na
mudanga da abordagem dos professores para o ensino. Os programas com a duragao superior

de um ano parecem ter um efeito substancial quando se pretende que o professor desenvolva
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uma abordagem centrada no aluno e o impacto positivo tende a permanecer a longo prazo
(Postareff et al., 2007).

Os programas de desenvolvimento para professores no ensino superior podem ter um
impacto positivo na mudanca de concecdo dos professores e no desenvolvimento da
abordagem centrada na aprendizagem, (Abonyi et al., 2020; Batista, 2010; Monroy &
Gonzéalez-Geraldo, 2017; Perry & Bevins, 2018; Postareff et al., 2007; Prosser & Trigwell,
2017; Utami, 2016). No entanto, as concec¢des de ensino centrada no professor no final de um
programa de formacgdo, ndo corresponde a um resultado negativo ou a uma abordagem
ineficaz que néo deva ser utilizada, porque se as circunstancias o exigirem, os professores
mesmo tendo concecBes de ensino centradas no aluno podem optar por abordagens centradas
no professor, além disso, professores com conce¢bes mais desenvolvidas tém maior
capacidade de adaptacdo a diferentes contextos e circunstancias (Monroy & Gonzalez-
Geraldo, 2017).
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CAPITULO Il - METODOLOGIA

Diversos autores tém aprofundado, com alguma discussao, questdes epistemologicas
subjacentes as metodologias de investigacdo que utilizam. Nas ciéncias sociais tém
prevalecido duas perspetivas tradicionais epistemologicas distintas que sustentam as
concecdes sobre a natureza do conhecimento e da realidade: a positivista - que procura
conhecer os factos e causas dos fendmenos sociais independentemente dos estados subjetivos
dos sujeitos e o interpretativo - que procura compreender os fendmenos sociais do ponto de
vista ou perspetiva dos sujeitos (Coutinho, 2008).

As discordancias verificadas entre os defensores do paradigma positivista, cujas bases
assentam nas metodologias quantitativas e os que defendem o paradigma interpretativo,
centrado nas metodologias qualitativas, devem-se ao facto dos positivistas considerarem que o
conhecimento se constroi pelo uso do método cientifico, a realidade a investigar € objetiva na
medida em que existe independéncia do sujeito; a replicacdo do conhecimento é o garante da
objetividade, os dados sdo mensuraveis e os resultados sdo generalizaveis. O objetivo da
ciéncia é descobrir a realidade pelo que tanto as ciéncias naturais como as sociais devem
partilhar uma mesma logica de racionalidade e uma metodologia comum, e se 0S processos
metodolégicos forem corretamente aplicados ndo ha por que duvidar da validade e fiabilidade
da informacéo obtida (Coutinho, 2008).

Os defensores dos métodos qualitativos enfatizam que o paradigma qualitativo adota,
do ponto de vista ontoldgico, uma posicdo relativista — ha mdaltiplas realidades que existem
sob a forma de construges mental e socialmente localizadas — inspira-se numa epistemologia
subjetivista que valoriza o papel do investigador/construtor do conhecimento, justificando-se
por isso a ado¢do de um quadro metodolégico incompativel com as propostas do positivismo
(Coutinho, 2008). A pesquisa qualitativa apresenta os seus proprios critérios de qualidade e
rigor cientifico que asseguram a legitimidade dos dados gerados em sua utilizacdo,
nomeadamente a fiabilidade, validade e fidelidade (Guba & Lincoln, 1988 citado por
Coutinho, 2008).

A fiabilidade na investigacdo qualitativa pode ser obtida usando-se 0s seguintes
critérios:

Credibilidade - diz respeito ao quanto construgdes/reconstrucdes do investigador
reproduzem os fenémenos em estudo, e/ou reproduzem os pontos de vista dos participantes na

pesquisa. Equivale a validade interna na investigacéo quantitativa.
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Transferibilidade - refere a possibilidade de os resultados obtidos num dado contexto
de uma pesquisa qualitativa poderem ser aplicados num outro contexto. Equivalente ao
conceito de validade externa ou generalizacéo na investigacao quantitativa.

Consisténcia - traduz a capacidade de replicar o estudo, isto é, a capacidade dos
investigadores externos seguirem o mesmo método usado pelo investigador. Corresponde ao
conceito de fiabilidade na investigagdo quantitativa.

Aplicabilidade/ confirmabilidade - visa certificar se investigador tenta estudar
objetivamente 0s conteldos subjetivos do sujeito, ou seja, a capacidade de outros
investigadores confirmarem as construcdes do investigador. Equivale a objetividade na
investigacao quantitativa.

De acordo com Morse et al. (2002, citado por Coutinho, 2008) a solucdo para
assegurar a validade, fidelidade e fiabilidade passaria pela ado¢do das chamadas estratégias de
verificagdo, sendo elas:

1. Coeréncia metodoldgica - 0 objetivo desta estratégia é assegurar uma articulacéo
correta entre a questdo de investigacdo e os procedimentos metodologicos. Outrossim, o que €
a esséncia dos objetivos a atingir leva a que cada um e todos 0s componentes do processo de
pesquisa tenham de ser vistos e analisados como um todo, de forma holistica.

2. Adequacdo da amostragem teérica - a amostra deve ser apropriada, composta pelos
participantes que melhor representam ou melhor conhecem o tépico sobre o qual incide a
pesquisa. Isto assegura a eficiéncia e uma saturacdo efetiva das categorias com uma qualidade
6tima do poder informativo dos dados e um minimo de perdas.

3. Processo interativo de recolha e anélise de dados - s6 recolhendo, analisando e
confrontando dados concorrentes é possivel conseguir uma interacdo muatua entre o que é
conhecido e o que precisa de se conhecer. Esta interacdo entre os dados e a analise é a
esséncia para se atingir a fiabilidade e validade dos resultados de uma pesquisa de cariz
qualitativo.

4. Pensar de forma tedrica - as ideias emergem dos dados e séo reconfirmadas por
novos dados; isto da origem a novas ideias que, por sua vez, tém de ser verificadas em dados
jarecolhidos.

5. Desenvolvimento de teoria - implica progredir com sensatez entre a perspetiva
micro dos dados para uma compreensdo macro de tipo conceptual/ tedrica.

O paradigma qualitativo pretende substituir as nocGes de explicacdo, previsdo e
controlo do paradigma quantitativo, pelas de compreensdo, significado e acdo em que se

procura penetrar no mundo pessoal do sujeito (Coutinho, 2008), ou compreender como 0
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processo pelo qual o individuo, utilizando a sua subjetividade, apreende uma observacao ou
vivéncia, ao examina-la da-lhe sentido, ou seja, interpreta-a (Benedicto et al., 2012). A
pesquisa qualitativa consiste pois em “investigar ideias, descobrir significados nas agdes
individuais e nas interacfes sociais a partir da perspetiva dos atores intervenientes no
processo” (Coutinho, 2014, p.29).

A investigacdo realizada é de natureza qualitativa, por forma a possibilitar a
realizacdo de uma analise profunda e compreensiva das concecdes dos professores através dos
seus discursos. Com efeito, o estudo apresenta um carater iminentemente exploratorio e
qualitativo. Estudo exploratorio porque pretende descobrir e clarificar concec¢des, tendo por
base ideias e opinides de pessoas que tiveram experiéncias praticas com o problema a ser
pesquisado (Fortin, 1999). Visa-se uma recolha de dados ricos em pormenores descritivos
relativamente aos professores e ao seu contexto o que € apanagio de uma investigacao
qualitativa (Bogdan & Biklen, 1994).

Sdo varias as vantagens obtidas no uso de métodos de pesquisa qualitativa (Rahman,
2017). Algumas dessas vantagens consistem em 1) produzir a descricdo detalhada dos
sentimentos, opinides e experiéncias dos participantes e interpretacdo dos significados das
suas acdes; ii) compreender holisticamente a experiéncia humana em contextos especificos,
abrangendo uma gama mais ampla de pontos de vista epistemoldgicos, métodos de pesquisa e
técnicas interpretativas de compreensdo das experiéncias humanas, por relacdo com contexto,
cultura e valores; iii) utilizacdo de técnicas diversas tais como, observacdo participante,
entrevistas, observacao direta e descricdo de registos para recolha de dados.

Existem igualmente limitacbes nas investigagdes qualitativas (Rahman, 2017)
nomeadamente: i) risco de deixar de fora sensibilidades contextuais e de se concentrarem
mais em significados e experiéncias ou negligéncia de construces sociais e culturais das
varidveis estudadas; ii) tamanhos menores da amostra que levantam a questdo da
generalizacdo para a populacdo e para a sua aplicagdo em outros contextos; iii) a proximidade
do pesquisador com seu objeto pode comprometer a imparcialidade nos procedimentos e na
interpretacdo dos resultados arriscando, assim, a neutralidade e a objetividade do
conhecimento cientifico (Moreira, 2018); iv) capacidade dos participantes do estudo para
testemunhar sobre as suas experiéncias ou descrever 0 que interessa ao investigador, o que
pressupde uma motivacdo para participar e capacidade para se exprimir (Fernandes, 1991); v)
forte envolvimento do investigador com os sujeitos sob investigacdo pode também colocar

alguns problemas. Se por exemplo, os investigados se apercebem qual o comportamento que
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o0 investigador espera que eles tenham pode utilizar estratégias que conduzam a utilizagdo de
tais comportamentos, 0 que ao acontecer vicia seriamente os resultados (Fernandes, 1991).

Nas duas ultimas décadas, a aplicacdo de métodos quantitativos e qualitativos em
conjunto para investigar uma area de pesquisa, tem vindo a crescer e a ganhar forca. Esse
crescimento deve-se ao facto de que a combinacdo de métodos oferece uma compreensao
mais profunda de um fendmeno de interesse, do que o uso de apenas uma abordagem
quantitativa ou qualitativa, especialmente quando o fenémeno é complexo (Ingham-
Broomfield, 2016; Santos et al., 2017). As analises numéricas descritivas no contexto da
analise de contetdo podem ajudar a avaliar criticamente a representatividade das declaracoes
dos participantes e produzir resultados que complementam a andlise qualitativa (Schilling,
2006). Assim, as abordagens de investigacdo quantitativa e qualitativa, devem ser vistas como
técnicas complementares, para alcancarem maior amplitude e profundidade na compreenséo e
corroboracdo dos resultados e, em alguns estudos, conferem a validade e confiabilidade a
pesquisa (Mozzato & Grzybovski, 2011).

Na presente investigacdo utilizamos uma abordagem metodoldgica de natureza
qualitativa, inserindo-nos numa linha fenomenografica de investigacdo de légica indutiva e
exploratoria). Tal linha insere-se no ambito do modelo tedrico SAL visando conhecer e
analisar o modo como os professores universitarios conceptualizam e experienciam o
fendmeno de ensino e da aprendizagem. Tal conduz a criacdo de diferentes categorias
descritivas sobre as formas de conceber e abordar o ensino e aprendizagem, apontando
elementos-chave no processo de aprender e de ensinar, e podendo apresentar pistas para
favorecer o desenvolvimento de metodologias de ensino-aprendizagem mais condizentes com
os contextos de desenvolvimento dos envolvidos (Freire & Duarte, 2010; Lourenco & Paiva,
2015; Silva et al., 2019).

O objetivo da fenomenografia é compreender os fendmenos do ponto de vista de quem
os vivencia (Freire, 2009). Portanto, compreender as diversas conce¢des que as pessoas tém
acerca de um fendmeno, com base no pressuposto de que os individuos tém formas
qualitativamente diferentes de experimentarem (percebem, concebem e compreendem)
fendmeno no mundo que o rodeia (Marton, 1994; Santos et al., 2018; Santos & Silva, 2015).
Este tipo de investigacdo permite perceber como um grupo especifico descreve um fendmeno
a partir de suas experiéncias e como essa variabilidade pode ajudar a categorizar e descrever
tal experiéncia (Santos & Silva, 2015). Assim, a fenomenografia procura auxiliar na descrigédo

de similaridades e diferengas entre as conce¢bes de uma mesma situagdo experienciada,
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envolvendo a descricdo, a analise e a compreensdo das variadas formas como as pessoas
interpretam aspetos significativos da sua realidade (Marton, 1981; Santos et al., 2018).

Santos e Silva (2015) consideram que a fenomenografia no contexto da educacdo
“propde um olhar mais amplo para compreender e descrever o impacto do processo de ensino-
aprendizagem no aluno, por meio de suas experiencias. Isto contribui para promover um
ensino capaz de perceber a existéncia de variagdes do mesmo fendmeno para permitir aos
envolvidos instruir-se. Mas torna-se necessario compreender as diferentes concecbes que
possam existir do fendmeno, a forma como se processa e 0s contextos em que ocorre e entao
ajuda-lo a ver esse fenébmeno de formas diferentes (Silva et al., 2019).

A presente investigagdo tem um carater fundamentalmente fenomenogréfico, pois para
além dos objetivos propostos irem ao encontro das posi¢des assumidas por esta linha de
investigacdo, visa identificar as concegdes expressas pelos professores da USTP, ao

descreverem as suas agoes e ao refletirem sobre sua prépria experiéncia.

1. Objetivos

A presente investigacdo tem como objetivo geral identificar as concecdes de ensino e
de aprendizagem de professores da Universidade de Sdo Tomé e Principe procurando
responder as seguintes questdes de investigacao:

1. Como é concebido o ensino e o papel do professor no ensino universitario?

2. Como é conceptualizada e vivenciada a qualidade do ensino universitario?

3. Quais as competéncias e formacdo consideradas como necessarias a um professor

universitario?

4. Quais as metodologias e estratégias de ensino e de avaliacdo ativadas e valorizadas?

5. Como ¢é concebida a aprendizagem, a sua qualidade e o papel do aluno no ensino

universitario?

Estas cinco principais questdes de investigacdo encontram-se plasmadas nos seguintes
objetivos:
A) Caracterizar o0 ensino e o papel do professor no ensino universitario
o Identificar e analisar as concegdes sobre o que é ensinar.
¢ Identificar e analisar as concecdes sobre o papel do professor universitario.

¢ Identificar e analisar os principais objetivos que o professor universitario visa atingir.
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e Identificar e analisar a concecdo ideal do ensino e a percecdo da sua correspondéncia
com o ensino praticado.
B) Caracterizar a qualidade no ensino universitario
o Identificar e analisar os aspetos de melhoria, dificultadores e facilitadores do ensino
universitario.
C) Caracterizar as competéncias do professor universitario
e Identificar e analisar competéncias e formacdo consideradas necessarias a um
professor do ensino universitario.
D) Caracterizar a acdo de ensino
¢ Identificar os aspetos considerados como mais importantes na a¢ao de ensino.
o Identificar e analisar a estrutura habitual das aulas.
¢ Identificar e analisar os métodos e estratégias previligiados.
¢ Identificar e analisar praticas avaliativas e papel atribuido a avaliacéo.

E) Caracterizar a concetualizagdo da aprendizagem

Identificar e analisar as concecBes sobre o que € aprender no ensino universitario.

Identificar e analisar concecdes sobre o papel do aluno universitario.

Identificar e analisar concec6es sobre o que é um bom aluno no ensino universitario.

Identificar e analisar concegdes sobre aspetos de melhoria, dificultadores e

facilitadores da aprendizagem universitaria.

Esta investigacdo de cariz exploratério eminentemente qualitativo visa contribuir para
0 conhecimento do contexto especifico do ensino universitario em Sd8o Tomé podendo
apresentar implicacdes ao nivel do desenvolvimento profissional dos professores e de medidas

promotoras da qualidade do mesmo (Santos & Silva, 2015).

2. Participantes

Segundo Khan (2014), o nimero adequado de sujeitos de pesquisa qualitativa deve
variar entre 15 a 20 participantes. Também recomenda que sejam pessoas que apresentem
variadas carateristicas de género, posi¢édo social ou experiéncias.

Nos critérios de participacdo inicialmente estabelecidos, os professores tinham que
integrar o quadro da USTP. No entanto, devido a indisponibilidade de alguns professores do

quadro, e tendo em conta que os professores efetivos representam uma minoria dos
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professores comparativamente aos professores extraordinarios que existem em maior nimero
em toda a Universidade, participaram no estudo doze (63%) professores efetivos e sete (37%)
em regime de contrato full-time.

A selegdo dos participantes foi feita de acordo com os seguintes critérios cumulativos:

a) Disponibilidade para participar no estudo de forma voluntaria;

b) Experiéncia minima de quatro (4) anos na funcdo docente no Ensino Superior.

c) Ser professor de quadro ou com contrato com a USTP e encontrar-se em funcao
efetiva, no momento da entrevista.

No presente estudo participaram, de forma voluntéria, um total 19 professores de duas
Unidades Organicas que integram a USTP - Instituto Superior de Educacdo e Comunicagédo
(ISEC) e Faculdade de Ciéncias e das Tenologias (FCT). A tabela 3 ilustra os dados de

caraterizacdo dos participantes. Tais dados séo apresentados com maior pormenor no anexo 1.

Tabela 3. Distribuicdo dos participantes segundo as habilitacdes, sexo, unidade organica e
area disciplinar

Sexo Unidade Organica Area Disciplinar
Habilitagges Feminino  Masculino FCT ISEC Ciéncias Artes e Pedagogia
Exatas ~ Humanidades
N % N % N % N % N % N % N %
Mestrado 7 37 9 47 9 471 7 37 9 47 6 32 1 5
Doutorando 0 0 1 5 1 5 0 0 0 0 1 5 0 0
Doutoramento 0 0 2 11 2 11 O 0 1 5 1 5 0 0
Total N 7 37 12 63 12 63 7 37 10 53 8 42 1 5

Nota. Producdo propria com base nas informacdes dos questionarios.

Do total de participantes, doze (63%) pertencem ao sexo masculino e sete (37%) ao
sexo feminino, apresentando idades compreendidas entre os 32 e 0s 64 anos e lecionando
unidades curriculares de diferentes areas, i.e., sete (37%) professores pertencentes ao (ISEC) e
doze (63%) pertencentes a FCT (maior unidade organica).

Relativamente as habilitacGes académicas, dezasseis professores (84%) tém mestrados,
dois (11%) doutoramento e um licenciatura mas, encontrando-se ja num programa de
doutoramento (5%).

As areas disciplinares foram compactadas em trés - Ciéncias Exatas, nas quais foram
incluidas os cursos de biologia/ciénias naturais, matematica, fisica e fundamentos de ecologia,

a area de Artes e Humanidades que incluiu os cursos da lingua portuguesa, lingua e leitura

76



portuguesa, francés, historia e expressdo dramatica e a area de pedagogia onde se incluiu o
curso de pratica e reflexdo educativa. A maior parte dos participantes pertende a area de
Ciéncias Exatas (N=10; 53%), seguindo-se participantes da area das Artes e Humanidades
(N=8; 42%) , somente um participante (5%) pertence a area de pedagogia.

A idade dos participantes variou entre os trinta e dois anos e 0s ssesenta e quatro anos
apresentando uma média de 53 anos. A maior parte dos participantes encontram-se entre 0s
quarente e os quarenta e nove anos (N=6; 32%) e sessenta ou mais anos (N=6; 32%), e entre
0s cinquente e os cinguenta e nove anos (N=5; 26%). A faixa etaria entre os 30 a 39 anos
encontra-se bastante menos presente (N=2; 11%).

O tempo de servico dos participantes situa-se entre os quatro e os trinta e dois anos de
servico, sendo a média do tempo de servico de 11 anos. Sete (37%) professores apresentam
uma experiéncia profissional entre os 10 e 0s 19 anos, seis (32%) uma experiéncia entre 0s 4 e
0s 9 anos, cinco (26%) uma experiéncia entre os 20 e os 29, e um (5%) uma experiéncia
superior a 30 anos.

3. Instrumentos e procedimentos de recolha de dados

Procurando o presente estudo compreender como 0s professores universitarios
concebem o ensino e a aprendizagem universitarios utilizamos como técnica e método de
recolha de dados, a entrevista. Esta técnica afigura-se adequada ao nosso estudo na medida
em que se constitui como uma das “técnicas mais comuns e importantes no estudo e
compreensdo do ser humano” (Aires, 2015, p.27), permitindo obter informacdes sobre
concecdes, crengas, pensamentos, comportamentos, atitudes e motivacgdes dos sujeitos. Esta
técnica de recolha de dados permite compreender através do discurso dos entrevistados, 0s
sentidos e significados atribuidos por estes a um determinado fendbmeno e como este é
reconstruido e representado nas suas praticas sociais. Através da entrevista, podemos explorar
a experiéncia vivida e o sentido que o mundo vivido tem para o entrevistado e perceber como
diferentes sujeitos experienciam uma certa condi¢cdo que Ihes é comum (Andrade & Holand,
2010).

Sendo a entrevista uma das técnicas mais importantes para se explorar a riqueza da
diversidade individual ao nivel de concecdes, sentimentos, perce¢des dos individuos num
contexto social apoia-se nos testemunhos que o participante consente em fornecer (Fortin,
1999). No entanto, o processo de entrevista apresenta condicionantes previsiveis e
imprevisiveis pelo que foram tidos alguns cuidados (Maia, 2013) relativamente a:
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linguagem verbal — uso de linguagem acessivel, com terminologias técnicas
frequentemente utilizadas no contexto profissional do entrevistado. Clarificacdo do sentido da
mensagem, sempre que os termos utilizados ndo estavam a ser percebidos pelo entrevistado,
reformulando as questdes utilizando outros termos linguisticos ao alcance do entrevistado.
Sempre que ndo percebidos os termos ou o0 sentido da mensagem colocdmos ao entrevistado
todas as questdes necessarias para esclarecer o quadro factual em estudo, pedindo que
repitisse a informacédo, ou esclarecesse o0 que ndo ficou compreendido. Quando necessario
aprofundamos determinados conceitos abordados pelo entrevistado, evitando questdes que
transcendessem a tematica em estudo e evitando interpretacfes relativamente a informacéo
que estdvamos a receber. Tivémos ainda o cuidado de ndo acelerar as respostas do
entrevistado, nem orienta-lo no sentido de alguns elementos, mas quando o entrevistado se
desviava do tema, tentamos gentilmente retornar ao mesmo (Guaderrama & Torres, 2019).

Durante a entrevista, de forma inconsciente ou consciente, algumas atitudes sao
expressas. Por isso, enviamos sinais de compreensao e de estimulos, através de sinais verbais
e nado-verbais para estabelecer a empatia e permitir que 0 entrevistado se expressasse
livremente. Segundo Maia (2013), a cinésia (movimentos corporais / gestuais que cada sujeito
emite paralelamente ao discurso que profere, no sentido de lhe conferir maior énfase) assim
como a paralinguagem (emissdo de curtos sinais sonoros demonstrativos da atengdo que o
entrevistador esta a dar a mensagem) devem ser enviados no sentido de demonstrar ao
entrevistado que este estd a ser compreendido. Tivémos presente a importancia de evitar
atitudes ou comportamentos relativos a emissdo de juizo de valor que podem causar alguma
inibicdo ao entrevistado (Guaderrama & Torres, 2019; Maia, 2013) e a pressdo do tempo ja
que esta pode ocasionar que o entrevistado responda de forma superficial e pouca detalhada
(Guaderrama & Torres, 2019). Procurou-se desenvolver uma escuta ativa, intervindo o
minimo possivel para ndo quebrar a sequéncia de pensamento do entrevistado. Os sinais de
cinésia e da paralinguagem, como, “sim, continue”, ou 0S gestos que dessem a entender que 0
discurso devia continuar, que o entrevistado estava a ser ouvido, estiveram presentes.

As entrevistas podem diferenciar-se e variar consoante o grau de predeterminagdo ou
de estruturacdo das questdes abordadas, podendo ser estruturadas e ndo estruturadas (e.g.,
Aires, 2015; Coutinho, 2014; Fortin, 1999; Gil, 2008; Sousa & Batista, 2011). As entrevistas
mais estruturadas tém por base um conjunto de perguntas pré-estabelecidas e um conjunto
limitado de categorias de respostas. A entrevista semiestruturada permite ao investigador
formular uma série de perguntas preestabelecidas consideradas mais importantes, no entanto

pode, igualmente, se necessario, formular outras questdes que ndo estavam previstas. As
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entrevistas menos estruturadas sdo desenvolvidas de forma mais esponténeas, de acordo com
os objetivos definidos, sem necessidade de um modelo pré-estabelecido de interrogacdes (Gil,
2008). No presente estudo, utilizamos como técnica de recolha de dados a entrevista
semiestruturada por permitir aceder a experiéncia dos participantes e aos significados por si
atribuidos a mesma, obtendo-se esclarecimentos adicionais do entrevistado e respostas mais
argumentadas.

Num primeiro momento realizamos trés entrevistas piloto, maioritariamente com
questdes abertas, com o objetivo de explorar alguns aspetos ligados a problematica, observar a
clareza das perguntas, promover os ajustes a partir do feedback dos envolvidos, e avaliar em
que medida o guido da entrevista explorava o fendmeno em causa, i.e., 0 ensino universitario
(Santos & Silva, 2015). Para este estudo piloto foi construido um guido de entrevista inicial,
com o objetivo de explorar a problematica em causa e obter novos dados, ja que a entrevista
exploratoria pode gerar informacdo nova que implique uma reconceptualizacdo dos topicos
em estudo (Coutinho, 2014). Isso permitiu averiguar a clareza ou a necessidade de introducgéo
de temaéticas ou questBes relevantes tendo em vista a construcdo do guido de entrevista
definitivo. Com base na transcricdo integral e andlise destas entrevistas exploratorias,
procurdmos identificar as possiveis lacunas, avaliar a pertinéncia das questdes, a linguagem a
ser utilizada, reformular perguntas que foram incompreendidas ou mal interpretadas, ou
formular novas questfes e observar a exigéncia do tempo necessario. Apos a realizacao destas
entrevistas, algumas questdes foram reformuladas e clarificadas tendo sido possivel
acrescentar outras questdes e serem reajustadas ao objeto do estudo para a obtencdo de um
guido mais completo. Esta etapa possibilitou-nos também aprofundarmos e desenvolvermos
as nossas competéncias sobre as técnicas da entrevista, melhorando assim as habilidades
técnicas de comunicacdo, permitindo-nos uma melhor prepara¢do para conduzir uma
entrevista e sabermos agir em caso de o entrevistado ndo querer ou conseguir responder
claramente a uma determinada questdo. Ap6s sucessivas reformulaces, foi elaborado o Guido
da entrevista final (anexo I11).

O guido de entrevista apresenta, para além de um bloco introdutério, a recolha de
dados sociodemogréaficos pessoais e profissionais e sete blocos temaéticos - constituidos no
total por vinte e trés questdes de carater semiestruturado. Inclui ainda um bloco de finalizagédo
gue contém uma Unica pergunta, possibilitando aos participantes pronunciarem-se sobre
aspetos complementares sobre a temética. A tabela 4 ilustra a organizagdo dos temas e

subtemas de investigacdo por relagdo com as questdes do guido de entrevista definitivo.
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Tabela 4. Temas e subtemas da investigacédo por relagdo com as questdes do guido de

entrevista

Temas

Subtemas

Questdes

I. Concecdo de
ensino e do papel
do professor

I.1. Concecdo de ensino

I.2. Concecdo do papel do
professor
I.3. Objetivos de ensino

I.4. Concecdo ideal de ensino
I.5. Realidade/ idealizacdo do
ensino

1. Na sua opinido o que é ensinar na universidade? Porqué?

2. Qual considera que deve ser o papel do professor no ensino
superior?

3. Quais os principais objetivos que visa atingir através do seu
ensino? Porqué?

4. Como acha que o ensino deve ser na universidade? Porqué?
5. A visdo que tem do que deve ser o ensino universitario
corresponde a forma como ensina? Porqué?

I1. Qualidade do
ensino
universitario

I1.1. Aspetos de melhoria da
qualidade do ensino

I1.2. Aspetos dificultadores do
ensino

11.3. Aspetos facilitadores do
ensino

6. Na sua opinido o que poderia contribuir para 0 aumento da
qualidade do ensino na universidade? Porqué?
7. Quais os aspetos que dificultam o ensino na universidade?

8. Quiais 0s aspetos que facilitam o ensino na universidade?

I11. Competéncias
e formacdo do
professor do
ensino
universitario

I11.1. Competéncias do
Professor Universitério

I11.2. Formagé&o do professor
Universitério

9. Na sua opinido quais as competéncias que um professor
universitario deve ter?

10. Qual a formagdo e as habilitaces académicas que considera
serem necessarias para se ser professor no Ensino Superior?

IV. Métodos e
estratégias de
ensino/
aprendizagem

IV.1. Aspetos mais
importantes na a¢éo de ensino

IV.2. Estrutura, metodologias e
estratégias das aulas

IV.3. Percecdo e atuacéo face ao
insucesso

11. Na sua ag8o de ensino quais 0s aspetos que considera mais
importantes?

12. Como ¢ a estrutura habitual das suas aulas?

13. Que métodos/estratégias de ensino utiliza na sua
lecionagdo? Porqué?

14. Tem preferéncia por algum tipo de método ou estratégias de
ensino?

14.1. Qual /Quais?

14.2. Porqué?

15. Quando os alunos apresentam insucesso e/ou desempenho
insatisfatorio na universidade:

15.1. Na sua opinido quais sdo as causas?

152. Usa algumas estratégias em particular com esses alunos?
15.3. Em caso afirmativo, identifique algumas estratégias que
utiliza com esses alunos.

V. Avaliacdo no
ensino
universitario

V.1. Tipologias da avaliacdo
V.2. Papel da avaliacdo

16. Como ¢ feita a avaliacdo dos estudantes na Universidade?
17. Na sua opinido qual é o papel que a avaliagao deve ter no
ensino universitério e para o que deve servir?

VI. Concecdo de
aprendizagem e de
aluno

VI.1. Concecéo de
aprendizagem

VI1.2. Concecdo do papel do
aluno

VI1.3. Concecéo de bom aluno
universitario

18. O que significa para si aprender, na universidade?

19. Na sua opinido qual deve ser o papel do aluno no ensino
superior?
20. Para si 0 que é um bom aluno universitario?

VII. Qualidade da
aprendizagem
universitaria

VII.1. Aspetos de melhoria da
qualidade de aprendizagem

VI11.2. Aspetos dificultadores da
aprendizagem

VI .3. Aspetos facilitadores da
aprendizagem

21. Na sua opinido o que poderia contribuir para 0 aumento da
qualidade da aprendizagem na universidade?

22. Quais os aspetos que dificultam a aprendizagem dos
estudantes na universidade?

23. Quais os aspetos que facilitam a aprendizagem dos
estudantes na universidade?
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O processo de recolha de dados foi precedido pelas diligéncias feitas junto a Reitoria
da Universidade de S. Tomé e Principe, no sentido de se obter a autorizacéo para a realizagdo
de entrevistas junto aos professores (anexo Il). A realizacdo da entrevista foi precedida pela
prestacdo de informacdo nomeadamente sobre objetivo do estudo, disponibilidade do tempo
necessario para a mesma e autorizagdo para se gravar em audio, assegurando-se
confidencialidade e anonimato. O termo de consentimento das entrevistas foi entregue a cada
um dos professores participantes (anexo V). Apds finalizacdo deste processo foram
acordadas datas, horarios e local para a realizacdo das entrevistas.

As entrevistas foram realizadas individualmente e gravadas em audio, entre agosto e
novembro de 2018 de acordo com a disponibilidade de cada professor. A duracdo global de
cada entrevista foi varidvel durando em média uma hora. As entrevistas aos 19 participantes
foram realizadas no seu local de trabalho por forma a criar um ambiente que Ihes fosse mais
proximo e que 0s ajudasse a centrar as respostas ao seu contexto profissional. Os trés
participantes que foram objeto das entrevistas exploratérias, a partir das quais se construiu o
guido definitivo, ndo fizeram parte dos entrevistados finais. Apds a realizacdo audiogravada

das entrevistas as mesmas foram transcritas na sua totalidade.

4. Procedimento de analise e tratamento de dados

Para a analise de dados utilizamos a técnica de analise de conteddo o que permitiu a
sistematizacdo e explicitacdo das informacdes obtidas, com o objetivo de elaborar categorias
de anélise pertinentes para a construcdo e interpretacdo de um campo concetual. A andlise de
conteudo ¢ segundo Bardin (2016) “um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes”
(p.37), visando obter por procedimentos sistematicos e objetivos a descri¢do do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) através da qual se clarifica e sistematiza o seu
conteddo e significado. A analise de conteldo ocupa-se de uma descricdo objetiva,
sistematica do conteudo extraido das comunicagdes, no nosso caso das transcri¢cbes das
entrevistas e sua respetiva interpretacdo baseadas em inferéncias fundamentadas
explicitamente (Bardin, 2016; Caregnato & Mutti, 2006; Lima & Pacheco, 2006).

Foram seguidas as trés fases preconizadas por Bardin (2016), pré-andlise, exploracao
do material e tratamento dos resultados, inferéncias e interpretacdo. A pré-analise consistindo
fundamentalmente na organizacdo do material (organizacdo e transcricdo das entrevistas),
definicdo dos objetivos e construgdo de indicadores para orientar a interpretagdo. A
exploracdo do material consistindo na codificagdo sistematica dos dados, seu agrupamento e
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classificacdo em unidades de registo. A ultima fase foi dirigida ao tratamento e interpretacéo
dos dados utilizando-se a analise categorial. Segundo Bardin as categorias, sdo rubricas ou
classes, que reinem um grupo de elementos (unidades de registo, no caso da analise de contetdo)
sob um titulo genérico. Tal agrupamento € efetuado em funcdo das caracteristicas comuns dos
mesmos.

A partir da transcricdo das entrevistas realizamos, i.e., da constituicdo do corpus
documental realizdmos num primeiro momento uma leitura flutuante para vislumbrar o
sistema de categorias a usar. Seguiu-se uma analise tematica e categorial do discurso dos
participantes atendendo aos objetivos do estudo de modo a transformar os dados brutos
agregando-os em unidades, de forma a permitir uma descricdo exata das carateristicas
pertinentes do conteldo (Bardin, 2016). Trata-se de um processo pelo qual os dados séo
escolhidos, por meio de recorte das unidades de registro. Uma unidade de registro significa
uma unidade de significado a codificar, i.e., a atribuir a cada categoria (Bardin, 2011; Pacheco
& Lima, 2006).

No processo de escolha de categorias adotamos critérios semanticos do discurso dos
participantes considerando como unidades de significado (sentido ou registo) os elementos
que representavam uma ideia completa ou contetdos de informagdo compreensiveis por si
mesmos. Este processo permitiu a jungdo de um namero significativo de informacdes
organizadas em duas etapas: inventario (onde se isolaram os elementos comuns) e
classificacdo - onde se dividiram os elementos e se impds organizacao as mensagens (Bardin,
2016). Neste processo identificamos as unidades de sentido (ou registo) e estabelecemos um
sistema de categorias com base na analise dos segmentos.

A categorizacdo comporta duas etapas (isolamento constitutivo dos elementos e sua
organizacdo, i.e., classificacdo) tendo-se constituido como uma etapa com sucessivas
remodelagdes. Privilegidmos a emergéncia de categorias ao longo do processso de
classificacdo, sem no entanto descurar a sua elaboracdo em funcdo de fundamentos tedricos
decorrentes da literatura existente. A medida que se foram analisando os dados foram-se
organizando as categorias até que o quadro de categorizacdo permaneceu definitivo resultando
numa grelha de analise temaética e categorial com explicitacdo dos critérios de categorizacao
(Anexo VI).

A realizacdo da categorizacdo respeitou diversos critérios de qualidade propostos por
Bardin (2008, 2016):

- exclusdo mutua - cada unidade semantica ndo foi classificada em mais do que uma

categoria);
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- homogeneidade - as categorias foram criadas a partir de um Unico principio de
classificacdo que dirigiu a sua organizagdo e obedeceu a critérios precisos e explicitos de
escolha;

- pertinéncia - construcdo de categorias adaptadas ao material de analise escolhido, aos
objetivos da pesquisa e ao quadro tedrico definido;

- objetividade e a fidelidade - as diferentes entrevistas , ao qual se aplicou a mesma
grelha categorial, foram codificadas da mesma maneira, mesmo quando submetidas a analises
por varios codificadores. De forma a garantir a exaustividade, exclusividade e
confirmabilidade das categorias, submeteu-se a matriz de categorizacdo a dois juizes
avaliadores. Seguidamente, esses dois avaliadores verificaram divergéncias e acordaram numa
proposta de categorizacao final, em conjunto com a investigadora de modo a melhorar o
processo de reflexdo quanto as categorias identificadas (Khan, 2014);

- produtividade - a analise do conjunto de categorias é considerado produtivo na
medida em que fornece resultados férteis em indices de inferéncias, em hipoteses novas e em
dados exatos.

Na ultima fase de apresentacdo e discussdo de resultados realizamos a inferéncia e
interpretacdo dos dados a partir dos contetdos expressos e organizados qualitativamente e
quantitativamente com analises reflexivas e criticas procurando a compreensdo e explicagdo
dos mesmos (Bardin, 2008, 2016; Camara, 2013).

Para o tratamento quantitativo dos dados utilizdmos uma estatistica descritiva simples
realizando uma analise de frequéncias das unidades de sentido que eram compreensiveis por
si mesmas. O critério de contagem de frequéncias consistiu na contagem do numero de vezes
qgue cada elemento semantico (unidade de registo), que expressa uma ideia distinta, se
encontrava no discurso dos participantes em cada categoria ou subcategoria. Nos casos em
gue um participante no &mbito da questdo colocada, repetiu a mesma unidade de sentido esta
foi contabilizada uma Unica vez. O registo de frequéncias refere-se ao nimero de diferentes
verbalizagdes enunciadas pelos participantes e ndo ao numero de participantes que o fizeram.
Todo este processo permitiu identificar as concegOes mais referidas em cada tema, o que
facilitou a interpretacdo do discurso.

Em determinados casos, partes das verbalizacbes encontram-se em paréntesis retos, o
que significa que tais excertos foram classificados noutra categoria ou subcategoria, estando
presentes apenas para ajudar a compreensao das ideias expressas.

Embora existam softwares de analise qualitativa de dados, o facto é que ndo temos

nenhum disponivel. Esta limitagdo de meios implicou maior morosidade e maior dificuldade
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no tratamento de dados complexos (Bardin, 2008). No entanto, apresentou também vantagens,
nomeadamente um tratamento e analise de dados mais humanizado e contextualizado e uma
consideracdo mais presente dos conteldos no contexto de enunciagédo e no seu enquadramento
global. E ainda de referir que a analise minuciosa requerida se adequa ao carater do nosso

estudo o qual e essencialmente exploratério e visa aprofundamento compreensivo.
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CAPITULO 111 - APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Os resultados apresentados reportam-se a concecfes e experiéncias de professores
universitarios sobre o seu ensino e diversos aspetos do mesmo. A andlise dos resultados é
apresentada por relagdo com a grelha temética e categorial (Anexo VI) elaborada para cada
um dos sete temas abordados: (I) Concecédo de ensino e do papel do professor, (I1) qualidade
do ensino universitario, (I11) competéncias e formacdo do professor universitario, (I1V)
métodos e estratégias de ensino/aprendizagem (V) avaliacdo no ensino universitario, (VI)
concecao de aprendizagem e de aluno/a, e (V1) qualidade da aprendizagem universitaria.

Iniciamos a apresentacdo dos resultados com uma viséo global dos temas e subtemas e
posteriormente realizaremos uma analise descritiva pormenorizada de cada um deles. Os
dados e a sua interpretacdo serdo ilustrados com verbalizacdes dos participantes. A analise
qualitativa sera complementada com uma andlise quantitativa. A tabela 5 apresenta o conjunto
de temas explorados. Em anexo V encontram-se os dados relativos aos subtemas englobados

em cada tema, frequéncias e percentagens.

Tabela 5. Concecdes de ensino e de aprendizagem na universidade: temas, frequéncias e
percentagens

Temas Total N Total %

I-Concecéo de ensino e do papel do professor 260 19.9
11-Qualidade do ensino universitario 185 14.2
I11-Competéncias e formacao do professor universitario 130 9.9
IV- Métodos e estratégias de ensino/aprendizagem 336 25.7
V-Avalia¢do no ensino universitario 103 7.9
VI-Concecdo de aprendizagem e de aluno/a 138 10.6
VII-Qualidade da aprendizagem universitaria 155 1.9
Total 1307 100.0

Pode-se verificar que o maior volume de informacéo se situa no tema 1V- métodos e
estratégias de ensino/aprendizagem (N=336; 25.7%), em segundo lugar surge o tema | -
concecéo de ensino e do papel do professor (N=260; 19.9%), em terceiro lugar emerge o tema
Il - qualidade do ensino universitario (N=185; 14.2%) e em quarto lugar o tema VII -
qualidade de aprendizagem (N=155; 11.9%). Os outros temas apresentam menor volume de
informacdo e sdo tema VI - concecdo de aprendizagem e de aluno/a (N=138; 10.6%), tema I1I
- competéncias e formacdo do professor universitario (N=130; 9.9%) e o tema V - avaliacdo

no ensino universitario (N=103; 7.9%).
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1.Tema I. Concecao de ensino e do papel do professor universitario

Este tema é constituido por cinco subtemas visando identificar as concecbes que 0sS
professores da Universidade publica de S. Tomé e Principe tém sobre o que € ensinar, sobre o
papel do professor, sobre os seus principais objetivos de ensino e sobre a concegéo ideal do
ensino e sua relacdo com o ensino universitario praticado. Para tal foram colocadas cinco
questdes: “Na sua opinido o que ¢ ensinar na universidade? Porqué? Qual considera que deve
ser o papel do professor no ensino superior? Quais 0s principais objetivos que visa atingir
através do seu ensino? Porqué? Como acha que o ensino deve ser na universidade? Porqué? A
visdo que tem do que deve ser o ensino universitario corresponde & forma como ensina?

Porqué?” A tabela 6 apresenta a panoramica geral sobre este tema e 0s respetivos subtemas.

Tabela 6. Tema I. Concecao de ensino e do papel do professor universitario: subtemas,
frequéncias e percentagens

Total Total
Tema Subtemas N %

I.1. Concegé&o de ensino 63 24.2

I-Concecdo de ensino e do  1.2. Concegéo do papel do professor 52 20.0
papel do professor 1.3. ObjetiVOS de ensino 55 21.2
I.4. Concecdo ideal de ensino 59 22.7

I.5. Realidade/ idealizagdo do ensino 31 11.9

Total 260 100

E o subtema referente a concecdo de ensino o que comporta maior volume de
informacdo (N=63; 24.2%), seguindo-se a concecao ideal de ensino (N=59; 22.7%), objetivos
de ensino (N=55; 21.2%), concecdo do papel do professor (N=52; 20.0%), e por ultimo, a
concecdo sobre a correspondéncia entre o ensino praticado e sua idealizacdo (N=31; 11.9%).
No seu conjunto, estes subtemas integram-se permitindo aceder aquilo que é a conce¢do de

ensino do professor. Iremos em seguida analisar cada um destes subtemas em pormenor.

1.1. Subtema I.1. Concecéo de ensino

Relativamente ao subtema sobre o que € ensinar na universidade foi colocada uma
unica questdo aberta “Na sua opinido, o que ¢ ensinar na universidade? Porqué?”

A analise dos dados permitiu identificar um total de quatro categorias principais:
ensino universitario conceptualizado por relacdo com contexto; centrado no professor e
orientado para o ensino; centrado no/a aluno/a e orientado para a aprendizagem e relacionado

com competéncias do professor (tabela 7).
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Tabela 7. Subtema I.1. Concecéo de ensino: categorias, subcategorias, frequéncias e
percentagens

. . Total Total
Categorias Subcategorias N % N %
1. Relagdo com o 1.1. Independente 3 438
contexto 1.2. Dependente 4 63 7 11.1
2 Centrado no 2.1. Acdo intencional/planificada 4 63
’ : 2.2. Transmissdo de conhecimentos 8 127
professor e orientado . 19 30.2
para o ensino 2.3. Apllcac_;aE) - - 116
2.4. Preparacdo para profissoes especificas 6 95
3.1. Diferenciacédo 2 32
3.2. Facilitacdo do processo de aprendizagem 6 95
3. Centrado no/a 3.3. Interacdo e participacdo 4 63
aluno/a e orientado 3.4. Desenvolvimento intelectual e mudanca 5 79 25 397
para a aprendizagem  concetual
3.5. Autonomia no aprender 5 79
3.6. Resolugdo de problemas 2 32
3.7. Construcdo de personalidade/cidadania 1 16
4.1. Multiplicidade de conhecimentos 3 4.8
4, Competéncias do 4.2. Qualificacdo técnica e cientifica 1 16
professor 4.3. Pedagogia e didatica 4 6.3
4.4. Aspetos relacionais 2 32 12 19.0
4.5. Postura face ao saber e ao ensino 2 32
Total 63 100 63 100

O maior volume de informacéo se situa-se nas concec¢des de ensino centradas no/a
aluno/a e orientadas para a aprendizagem (N=25; 39.7%). Em segundo lugar situa-se a
concecdo de ensino centrada no professor e orientada para o ensino (N=19; 30.2%). Com
menor expressao e em terceiro lugar emerge uma conce¢do de ensino relacionada com
competéncias do professor (N=12; 19%) e em ultimo lugar uma conceptualizacdo do ensino
por relacdo com aspetos contextuais (N=7; 11.1%). Neste subtema todas as categorias

apresentam subcategorias. Passaremos a analisar em pormenor cada uma destas categorias.

A) Concecdo de ensino universitario por relacdo com o contexto

Os professores concetualizam o ensino na universidade por relagdo com o contexto de
duas formas antag6nicas, uma como sendo independente (N=3; 4.8%) e outra como
dependente (N=4; 6.3%). O nimero de verbaliza¢Ges é pouco expressivo e similar em ambas
as concetualizagdes.

A conceptualizacdo de ensino universitario como independente do contexto reflete a
ideia que ensinar ndo difere muito em fungdo do nivel de ensino secundario ou universitario, o

local ou tipo de instituicdes.

“ndo varia em fungdo do local” (P1)
“Bom, eu penso que ensinar difere pouco de uma instituicdo técnica, secundaria ou nivel superior.”

(P10)
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A conceptualizacdo de ensino universitario como dependente do contexto expressa a
ideia de que o ensino deve ter em conta especificidades do contexto social, cultural e
geografico.

“ele tem que ter nocdo da localizagdo geografica da sua escola, da populacdo envolvente, porque a
escola ndo pode funcionar isoladamente da sociedade, porque nds educamos instruimos para a
sociedade. Entdo tem que haver uma interacdo entre a sociedade e a escola, inclusive atualmente se
fala muito de educacdo para a cidadania.” (P6)

“mas ndo ignorar aspetos culturais que joga um papel preponderante”. (P7)

A concecdo de ensino universitario como independente do contexto incorpora a ideia
de que o ensino deve ser igual qualquer que seja a realidade onde ocorre, aliando-se a uma
visdo tradicional de ensino em que os/as alunos/as sdo todos iguais e aprendem da mesma
forma. Relativamente a conce¢do de ensino universitario como implicando a consideragdo do
contexto onde se insere observa-se que os professores consideram tal relagdo reportando-se a
aspetos contextuais gerais e amplos como aspetos culturais, geogréaficos e realidades e as
condicdes locais. Segundo Fernandes et al. (2011), o ensino, tendo em conta as carateristicas
do local, configura-se como um procedimento que articula o saber oficial com a experiéncia
do/a aluno/a e a cultura local em que esta incluida. Santos e Rodrigues (2019) reforcam esta
ideia referindo que o ensino relacionado com o contexto representa uma necessidade que
possibilita que os/as alunos/as percebam a proximidade que existe entre eles e o conhecimento
que Ihes é facultado tornando-se significativos. No entanto, os professores quase nao referem
aspetos contextuais ao nivel do microsistema como a sala de aula onde ocorrem atividades,
papéis e relacdes interpessoais num determinado cendrio particular.

Em suma, verifica-se que a consideracdo do ensino universitario como algo
relacionado com o contexto surge de forma muito incipiente o que é também evidenciado pelo

escasso numero de verbalizagBes nesta categoria (N=7; 11.1%).

B) Concecdo de ensino centrado no professor e orientado para o ensino

Esta categoria engloba verbalizacdes que expressam a ideia de que ensinar se centra na
acao do professor, i.e., na transmissdo de conhecimentos (N=8; 12.7%), preparagdo
profissional (N=6; 9.5%), acdo intencional/planificada (N=4; 6.3%) e ensino de aplicacdo
(N=1; 1.6%).

“Ensinar na universidade significa transmitir conhecimentos técnico-cientificos, tomando em
consideracdo varios aspetos dependendo da disciplina que leciono.” (P7)

“a universidade é onde se vai preparar futuros quadros, futuros técnicos, pessoas capazes de poderem
intervir em determinados dominios ou &reas profissionais” (P8)

“Ensinar na universidade na minha perspetiva é um processo devidamente planificado dos conteldos.’
(P16)

1
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“e por o nosso conhecimento na prdtica consoante a necessidade (...) porque muitas vezes o0s
estudantes aprendem determinados contetdos e ndo sabem aplicar na vida pratica, o professor quando
ensina esses conteldos ele devera dizer ao aluno como aplicar esses contevidos” (P6)

A énfase é colocada nos contetidos que devem ser proporcionados pelos professores
aos/as alunos/as, por meio de um conjunto de acGes e tarefas, devidamente planificadas e que
conduzem o/a aluno/a ao seu dominio preparando-o para o mercado do trabalho. A
aprendizagem € dependente dos conhecimentos do professor, isto é, espera-se que 0s/as

alunos/as aprendam o conteido em suas formas autorizadas ou legitimas (Wang et al., 2014).

C) Concecéao de ensino centrado no/a aluno/a e orientado para a aprendizagem

A concecdo de ensino centrada no/a aluno/a e orientada para a aprendizagem inclui
toda a informacdo que traz para o primeiro plano o/a aluno/a e a facilitacdo do seu processo de
aprendizagem tendo em conta as suas especificidades e o seu desenvolvimento e formagéao a
diversos niveis. Esta concecdo é constituida por dois grandes eixos de significados. Um
primeiro eixo que reporta as carateristicas de ensino que tém o/a aluno/a como foco e um
segundo eixo que diz respeito aos objetivos e intencionalidades de ensino focalizados no/a
aluno/a.

O primeiro eixo, carateristicas de ensino focado no/a aluno/a engloba as ideias de ensino

como facilitagdo do processo de aprendizagem entendido:

- de forma geral como de orientacdo por parte do professor e ajuda a compreensao
(N=6; 9.5%): “para ajudar os alunos a compreender > (P6); “Ensinar na universidade é ter um
nivel superior em que o papel do professor é ser orientador, costumo dizer que a participacdo do
professor vai variando consoante 0s niveis (...) o professor serve basicamente da orientacdo, dos
conceitos, das defini¢es, das bibliografias que os alunos devem usar, as obras de referéncia (P12);

- como interacdo e participacdo entre o professor e o/a aluno/a e entre os/as alunos/as,
sendo que a participacdo dos/as alunos/as emerge com niveis diferentes um mais
relacional e outro mais cognitivo (N=4; 6.3%): “porque a aula tem que ser interativa,
bilateral, (...) o aluno tem conhecimento, ele ensina 0 outro.” (P6); “ encarar a turma como se fosse
uma comunidade cientifica, partilhamos e colaboramos para produzir informacédo e conhecimento,
quer dizer, é tudo isto.” (P15)

- ensino como acdo diferenciada, expressando a ideia de que o0 ensino universitario
deve ter em consideragdo as especificidades do/a aluno/a, necessidades e
conhecimentos prévios e como tal assentar em praticas pedagodgicas diferenciadas
quase nao referida (N=2; 3.2%): “Costumo dizer que ser professor significa ser professor para o
aluno que se tem (...) Mas é diferente ser um professor onde o aluno tem necessidades especificas, e ser
um professor em ambiente onde o aluno tem outro tipo de necessidades. (...) trazem conhecimentos
prévios que precisam ser tidos em conta (...) a questdo é em que medida estes conhecimentos estdo
consolidados ou ndo, suponho que ensinar na universidade deve ter isso em conta.” (P8);
Antigamente, os conhecimentos eram transmitidos verticalmente, como se o professor fosse detentor do
conhecimento, hoje em dia ja ndo é assim (...)“eles também tém todo direito de ter as suas
curiosidades e 0s alunos apesar de tudo ja trazem algum conhecimento, mesmo que nao seja
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cientificamente correto, entdo é necessario que haja esse dialogo para que a aprendizagem seja mais
eficaz”. (P16)

O segundo eixo da concecdo de ensino centrada no/a aluno/a e orientada para a
aprendizagem reporta-se a objetivos e intencionalidades de ensino sendo o ensino
universitario entendido como:

- construcdo de autonomia no aprender, i.e, visando a preparacdo dos/as alunos/as para

se tornarem independentes e autbnomos na sua aprendizagem (N=5; 7.9); “dlunos
devem realizar atividades sobretudo na questdo de pesquisa, tratamento de dados. (...) sendo
auténomos, e a realizacéo de tarefas por eles préprios auténomos. ” (P5)

- desenvolvimento intelectual e mudanca concetual, consistindo o ensino em orientar
os/as alunos/as para construirem conhecimento e para se tornarem criticos e reflexivos

(N=5; 7.9); «...a posicionarem-se neste mundo e ajuda-los a ter capacidade de reflexdo, capacidade
de critica e de analise daquilo que os rodeia.” (P17)

- preparacéo para resolucdo de problemas que futuramente poderdo surgir (N=2; 3.2);
“...é verdade que a universidade deve ir mais longe, deve funcionar também como visiondrios, pessoas
que projetam o futuro, e que antecipam determinados acontecimentos, para que em determinados
momentos  termos quadros preparados para intervir em &reas onde a gente ndo intervinha
antecipadamente.” (P8)

- construcdo de personalidade social/cidadania, ou seja, 0 ensino universitario deve
centrar-se no desenvolvimento das competéncias pessoais, sociais, formacdo de

valores e cidadania (N=1;1.6). “...deve-se concentrar em dois aspetos fundamentais, um dos
aspetos é na formagdo integral do homem (...) para que 0 homem deva ter, ou seja, possa servir a ele
como uma entidade ou cidaddo e servir também o seu pais, como tal. Quer dizer que o individuo
cresca com uma personalidade Util, e transmite a sociedade valores... também seja um individuo Util a
sociedade.” (P3)

Segundo a literatura a formacdo do/a aluno/a deve permitir o desenvolvimento de
valores e responsabilidades para com a sociedade, permitir o desenvolvimento de capacidade
de reflexdo e andlise critica sobre a realidade. Possibilitar ainda o desenvolvimento de
capacidades de investigacdo, no sentido de os/as alunos/as poderem contribuir para a
sociedade, indo além, isto é, prepara-los para lidarem com a incerteza e serem capazes de
antecipar e projetor futuro. Os professores que centram o ensino na aprendizagem dos/as
alunos/as focam-se no desenvolvimento das competéncias sociais e formacdo de valores,
valorizam a cidadania e a diversidade (Luz & Luz, 2019). Os dados por nos obtidos mostram
escassos indicadores da intencionalidade dos professores atuarem na construcdo de
personalidade social/cidadania e na resolucdo de problemas com os/as alunos/as. O ensino
diferenciado foi muito pouco referido, parecendo ser herdeiro de uma visao da universidade
gue formava grupos de alunos/as mais ou menos homogéneos e que asseguravam um nivel de

saber onde o ensino universitario podia ancorar sem necessidade de grandes adequagdes. O

90



ensino diferenciado prossupde igualdade de oportunidades, isto é, que cada aluno/a consiga
obter uma série de experiéncias onde possam obter éxito. A diferenciagdo ndo deve ser
seletiva em funcgdo das competéncias dos/as alunos/as, mas sim mais flexivel e mais inclusiva
assegurando uma aprendizagem de qualidade para cada aluno/a, respeitando diferencas e

atendendo as suas especificidades (Sardo, 2010).

D) Concecéo de ensino centrado nas competéncias do professor

A concecdo de que ensinar no ensino universitario se relaciona estreitamente com as
competéncias do professor traduz-se na ideia de que o professor universitario possui ou deve
possuir conhecimentos de ambito pedagdgico e didatico (N=4; 6.3%), multiplos
conhecimentos (N=3; 4.8%), competéncias relacionais e sociais (N=2; 3.2%) e uma
determinada postura intelectual e face ao ensino (N=2; 3.2%), traduzida numa certa abertura,
atualizacdo e reflexdo sobre a sua acdo de ensino. A qualificacdo técnico-cientifica (N=1;
1.6%) do professor universitario quase ndo e expressa.

“Deve implicar a preparag¢do para ensinar, muitas vezes confrontamos com situacfes que as pessoas
querem ensinar mas nao estao preparados para ensinar.” (P15)
“...professor tem que perceber que ele é polivalente.” (P6)

“Ser professor ndo significa apenas ter conhecimento de uma determinada area” (P8)

“Um professor tem que perceber que ele tem que saber o que é educagdo porque ele esta aqui para
educar. Ele tem que saber estar, ele tem que saber ser.” (P6)

“Para mim ensinar na universidade é acima de tudo estar disposto em aprender, porque eu vejo um
professor universitario como um aluno inquieto, por isso, o professor tem de ser alguém com muita
predisposicdo para fazer pesquisa, ele deve ser alguem com capacidade de fazer uma autoavaliagéo
sistematica daquilo que ensina.” (P9)

“O ensino superior em S80 Tomé ainda é muito incipiente, € uma experiéncia, na medida em que o
proprio sistema carece em varios sentidos das condi¢Bes necessarias basicas para um ensino de
qualidade. Por exemplo é preciso ter um corpo docente qualificado que ainda ndo existe, apesar do
esforgo que se tem vindo a desenvolver ainda néo existe um corpo docente devidamente qualificado ”.
(...) Os professores tém em alguns casos uma boa preparagdo técnica e cientifica.” (P11)

Para o professor ensinar ele deve ter um conjunto de competéncias técnico-cientificas
e pedagogicas-didaticas, acompanhadas de outras competéncias que lhes permite orientar e
comunicar com clareza o conhecimento que os estudantes necessitam para desenvolverem o
pensamento critico e criativo (Santana, 2016). Ora, os professores participantes neste estudo
referem que ensinar representa professores terem competéncias, o que talvez, tal, possa em
parte ser explicado pela realidade do ensino universitario em S8 Tomé, em que a maior parte
dos professores ndo tém tido oportunidades para participarem em formacfes continuas ou

trabalhos de investigagéo, que Ihes possibilitaria atualizarem os seus conhecimentos.
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1.2. Subtema 1.2. Concecéo do papel do professor

O subtema sobre a concecdo do papel do professor universitario foi explorado através

de uma unica questdo aberta; “qual considera que deve ser o papel do professor no ensino

superior? A andlise dos dados obtidos permitiu identificar trés categorias principais

expressando as concecfes de um papel: i) centrado no professor e orientado para 0 ensino; ii)

centrado no/a aluno/a e orientado para a aprendizagem; iii) assente na detencdo de

competéncias (tabela 8).

Tabela 8. Subtema 1.2. Concecéo de papel do professor na Universidade: categorias,
subcategorias, frequéncias e percentagens

. . Total Total
Categoria Subcategoria N % N %
1. Centrado no 1.1. Transmissdo de conhecimentos 9 17.3
professor e orientado  1.2. Aplicacéo 1 1.9 13 25.0
para o ensino 1.3. Preparacdo para profissfes especificas 3 5.8
2.1. Facilitacdo do processo de aprendizagem 13 25.0
2.2. Interagdo e participacéo 4 7.7
2. Centrado no/a 2.3. Desenvolvimento intelectual e mudanga
aluno/a e orientado concetual 5 9.6
para a aprendizagem 2 4. Autonomia no aprender 9 17.3 3% 673
2.5. Resolucdo de problemas 1 1.9
2.6. Construgdo de personalidade /cidadania 3 5.8
3. Competéncias do 3.1. Conhecimentos 2 3.8
professor 3.2. Aspetos pessoais/relacionais 2 3.8 4 7.7
Total 52 100 52 100

A analise do volume de informacdo revela que a conce¢do do papel do professor

entendido como o de um ensino centrado no/a aluno/a e orientado para a aprendizagem (N=

35; 67.3%) apresenta substancialmente maior volume de informacdo, i.e., mais do dobro

relativamente ao papel do professor visto como sendo o de um ensino centrado no professor e

orientado para o ensino (N= 13; 25%). O papel do professor como ligado a competéncias do

foro do saber e do foro relacional que deve ter surge de forma residual (N=4; 7.7%).

Passaremos a analisar cada uma destas conceg¢des em pormenor.

A) Papel centrado no professor e orientado para o ensino

Esta concecdo engloba verbalizagdes que expressam em primeiro lugar a ideia de que

0 papel do professor consiste na transmissdo de conhecimentos e contetdos de carater

cientifico (N=9; 17.3%). Residualmente, o papel do professor universitario emerge de o de
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preparar para profissdes especificas (N= 3; 5.8%), e de ensinar a aplicar conhecimentos (N=
1; 1.9%).

“a transmissdo do conhecimento cientifico durante a lecionagdo.” (P7)

O papel do professor deve ensinar com clareza, com objetividade, estou a falar em termos cientificos e
também técnicos” (P6)

“fazer com que o aluno no ensino superior saiba que esta a estudar e deve alcancar resultados,
resultados neste caso que permite saidas profissionais (P7)

“..resolvendo exercicios” (P9)

Esta forma de conceptualizar o papel do professor assenta na ideia de professor
universitario como detentor de conhecimento cuja principal fungéo é transmitir conhecimento
estruturado, reservando para os/as alunos/as uma participacao passiva. Esta concecéo liga-se a
uma pratica em que professores detém a autoridade ajudando aos/as alunos/as a responderem
satisfatoriamente as exigéncias dos seus estudos (Shagrir, 2015). Como resultado, os/as
alunos/as ficam limitados a factos e com menor possibilidade de contribuirem para a

construcdo do seu proprio conhecimento.

B) Papel centrado no/a aluno/a e orientado para a aprendizagem

Esta concegdo engloba verbalizagbes que trazem para primeiro plano o papel do
professor como sendo o de orientar e facilitar o processo de aprendizagem tendo em conta as
especificidades e desenvolvimento do/a aluno/a. O papel do professor surge como estando
centrado no/a aluno/a e orientado para a sua aprendizagem estruturando-se em dois eixos de
significado.

Um primeiro eixo relacionado com as carateristicas de ensino centrado na orientagéo e
facilitacdo do processo de aprendizagem em termos gerais (N=13; 25%) e na interacdo e

participacdo entre o professor e o/a aluno/a e entre os/as alunos/as (N=4; 7.7%).

“O professor acima de tudo é um orientador, ele faz os alunos descobrir os conceitos, orienta”. (P12)
“Portanto hoje mais do que nunca, reconhece-se que o papel do professor é partir das aprendizagens
que os alunos ja trazem consigo porque os alunos para além do conhecimento adquirido em ambientes
formal também tem muitos conhecimentos adquiridos em ambientes informais da sua vivéncia
cotidiana, é preciso que o professor seja capaz de capitalizar, todo esse saber e transforma-los numa
estratégia de aprendizagem, em que os alunos aprendem uns com 0S outros, em que 0 proprio
professor, ele também participa nesse processo de descoberta, também enriquece a sua experiéncia
enquanto docente”. (P11)

Um segundo eixo da concec¢édo do papel do professor centrado no/a aluno/a e orientado
para a aprendizagem diz respeito aos objetivos e intencionalidades de ensino, encontrando-se
0 papel do professor ligado a objetivos de construgdo de autonomia no aprender procurando
que os/as alunos/as se tornem independentes e autdbnomos na sua aprendizagem e acedam a
competéncias mais complexas de pesquisa (N=9; 17.3%); de desenvolvimento intelectual e

mudanca concetual consistindo o ensino na orientacdo dos/as alunos/as para construirem
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conhecimento e se tornarem criticos e reflexivos (N=5; 9.6%); na construcao de personalidade
social/cidadania sendo papel do professor o de ajudar ao desenvolvimento das competéncias
sociais, formacdo de valores e cidadania (N=3; 5.8%); e na resolucdo de problemas
preparando os/as alunos/as para compreender e resolver os problemas que futuramente
poderdo surgir (N=1; 1.9%).

“Bem a visdo que eu tenho do professor atual, é fazer que o aluno seja uma pessoa auténoma, ou seja,
uma visdo ndo estando muito focado na transmissdo-rececdo, naquela visdo muito tradicional de
transmissdo, (...)o aluno torna-se uma pessoa capaz de fazer pesquisa, investigar, e ndo vai repetir
aquilo que queremos ensinar, (...) esse é o nosso papel de estarmos mais focados no aluno. (...) o aluno
autonomamente vai construindo a sua aprendizagem . O que eu ainda consigo observar é o professor
como detentor do saber e o aluno muito recetivo e passivo durante a aprendizagem”. (P14)

“..levar os alunos a adquirirem um conhecimento profundo e eficaz de determinados conteiidos (...)
na base de reflex@o, na base de andlise critica, anélise de dados”. (P10)

“...fazer uma preparagdo a nivel superior para que o individuo ndo seja so tecnicamente formado, mas
tenha essa componente que é a componente cidadd, (...) o professor deve ter essa valéncia, esta
preocupac¢édo digamos assim de formar (...) também na &rea social e pessoal (...) tendo presente o
mundo que 0 rodeia”. (P15)

“O professor no dia-a-dia, ndo deve simplificar os contetdos, mas sim coloca-los na forma de
problematizagdo, para que os alunos possam realmente compreender e ampliar a visdo que tém do
mundo”. (P10)

Verificamos que o papel do professor surge conceptualizado como centrado no/a
aluno/a e orientado para a aprendizagem, mais concretamente na facilitacdo do processo de
aprendizagem. Segundo a literatura, o papel do professor deve ser o de atuar como facilitador
do processo de ensino-aprendizagem, sendo responsavel pela criacdo de ambientes interativos
que permitem a participacdo do/a aluno/a na aula, tornando-o mais ativo em contexto de sala
de aula e em atividades de investigacdo, procurando igualmente que a aprendizagem se torne
auténoma e transforme num processo motivador para o/a aluno/a (Shagrir, 2015). Além disso
o0 professor deve criar situagcdes que estimulem o/a aluno/a a aprender a resolver problemas e a
ter um pensamento critico (Shagrir, 2015). Os alunos ficardo mais envolvidos no processo de
aprendizagem se puderem aplicar os conhecimentos na resolucéo dos problemas reais, e assim
desenvolverem habilidades que lhes permitem pensar e se adaptar a um mercado em constante
mudangas (McCune & Entwistle, 2011).

Apesar do papel do professor emergir conceptualizado como centrado no/a aluno/a
verifica-se que a resolucdo de problemas e a construcdo de personalidade/cidadania, aspetos
importantes do papel do professor, foram pouco referidos, alids, apenas existiu uma
verbalizagcdo. Outro aspeto igualmente importante que ndo é referido € a diferenciacdo no
ensino. Segundo Maia e Freire (2020) os professores tendem a utilizar pouco algumas praticas
pedagoOgicas em razdo da imprecisdo conceptual, concegdes, falta de formacdo, falta de
tempo, entre outros aspetos ja referenciados (e.g. Chamberlin & Powers, 2010; Wan, 2017).

Segundo Wan (2017) esta restricdo reside no deficit de conhecimentos e habilidades dos
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professores para diferenciar o seu ensino de forma suficiente e eficaz. Nesse contexto, é
preciso apostar no desenvolvimento profissional dos professores, em especial, na sua
formacéo, para uma melhor compreensao das estratégias de ensino diferenciado (Suprayogi et

al., 2017; Wan, 2017), e préaticas pedagdgicas mais inovadoras.

C) Papel centrado nas competéncias do professor

O papel do professor como detentor de competéncias surge neste contexto como muito
pouco referido e traduzindo a ideia de que tal papel implica possuir conhecimentos (N=2;
3.8%) e alguns aspetos pessoais/relacionais (N=2; 3.8%).

“No ensino superior os alunos ja estdo seriados, vao fazer a sua licenciatura em matematica, biologia,

geografia, direito, economia, etc, ja escolheram a area, séo alunos ja direcionados. Entretanto apesar

de ja estarem direcionados numa determinada area, o professor que da aula nesta area tem que ser

professor com conhecimentos nesta area para dar continuidade ao projeto do aluno, que é ser um

matematico, um economista, porque uma pessoa que sabe por exemplo uma determinada disciplina, ele

estudou economia, pode dar uma disciplina de macroeconomia”. (P6)

“O professor ndo deve ser aquele que vem s6 dar aulas, acho que quando vem ensinar tem que ser um

pouco psicdlogo (...). Ser psicologo é conhecer os seus alunos, eu acho que dia-ap6s-dia o professor

vai conhecendo os seus alunos. N&o é porque um aluno tirou zero € eu lhe vou dar zero, eu também

tenho que ser um pouco psicéloga para saber porque que ele tirou aquele zero e tentar ajudar o
aluno”. (P2)

Os professores exprimem a ideia de que o seu papel implica ter saberes diversos, ter
competéncias cientificas e qualificacGes especificas, algumas competéncias relacionais que
Ihes permitem relacionar com os/as alunos/as, compreender os seus problemas e ajuda-los. A
competéncia surgiu espontaneamente referida no ambito do papel do professor, mas com
pouca expressdo. A competéncia do professor serd objeto especifico de questionamento e

analise no tema Ill.

1.3. Subtema 1.3. Objetivos de ensino

Relativamente ao subtema sobre objetivos de ensino do professor universitario a
questdo colocada foi “quais os principais objetivos que visa atingir atraves do seu ensino?
Porqué?” A analise identificou cinco tipologias de objetivos: centrados no professor e
orientados para o ensino, centrados no/a aluno/a e orientados para a aprendizagem, orientados
para a cooperacéo, relacionados com carateristicas gerais dos objetivos, e relacionados com as

competéncias do professor (tabela 9).
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Tabela 9. Subtema 1.3. Objetivos de ensino: categorias, subcategorias, frequéncias e

percentagens
. . Total Total
Categoria Subcategoria N % N %
1. Objetivos centrados  1.1. Transmissdo de conhecimentos 8 145
no professor e 1.2. Aplicacéo 6 10.9 22 40.0
orientados para 0 1.3. Preparacéo para profissdes 8 145
ensino especificas
2.1. Diferenciacéo 2 3.6
2.3. Desenvolvimento intelectual e 4 7.3
2. Objetivos centrados ~ mudanca concetual 15 27.3
no/a aluno/a e 2.4. Autonomia no aprender 3 5.5
orientados para a 2.5. Resolucéo de problemas 2 3.6
aprendizagem 2.6. Motivagao 1 1.8
2.2.Construcdo de 3 55
personalidade/cidadania
3.O0rientados para a 1 1.8 1 1.8
cooperagao
4.1 Dependentes dos conteidos 8 145
4.Carateristicas dos 4.2. Claros 2 3.6 13 23.6
Obijetivos 4.3. Diferentes dominios 3 5.5
5. Competéncias do 5.1. Multiplicidade de conhecimentos 2 3.6 4 7.3
professor 5.2. Postura face ao saber e ao ensino 2 3.6
55 100 55 100

Total

O maior volume de informacdo regista-se nos objetivos de ensino centrados no
professor e orientados para o ensino (N=22; 40%), seguindo-se os centrados no/a aluno/a e
orientados para a aprendizagem (N=15; 27.3%) e as carateristicas gerais dos objetivos (N=13;
23.6%). Por ultimo, com bastante menor volume de informacdo sdo referidos objetivos
relacionados com as competéncias do professor (N=4; 7.3%) e objetivos orientados para a
cooperacdo (N=1; 1.8%).

A) Objetivos centrados no professor e orientados para o ensino

Os objetivos do ensino surgem concetualizados como centrando-se na acdo do
professor, i.e., na transmissdo de conhecimentos em geral ou do ensino da sua aplicacdo,
independentemente de serem ou n&o referidas, de modo geral ou por relagdo com
especificidades relativas a grau de ensino ou contedos.

Os objetivos do ensino centrados na acdo do professor constituiem-se como:
transmissdo de conhecimentos (N=8; 14.5%), preparacdo para profissdes especificas (N=8;
14.5%) e aplicacdo do que foi ensinado (N=6; 10.9%).

“...uma universidade tem que ter para além do conteGdo cientifico que deve transmitir aos alunos,
tem que permitir que os alunos dominem os contetidos ” (P12)

“Fu enquanto professora tenho o0 meu objetivo, que é chegar no final do ano letivo, ter os estudantes
preparados, munidos de conhecimentos para que na sua vida profissional sejam bons
profissionais,(P19)
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“... mas ndo s6 em termos de conhecimento, mas também em termos de fazer coisas, ou seja, por
outras palavras, em termos de competéncias, esta componente técnica, digamos que o aluno seja capaz
de aplicar os seus conhecimentos de forma mais ampla,” (P15)

Os objetivos de ensino centrados na acdo do professor assentam na ideia do professor
universitario com solido conhecimento académico que tem como objetivo transmitir
conhecimento estruturado. Embora necessarios, estes objetivos tornam-se insuficientes para
responder as exigéncias atuais pois 0s requisitos exigidos para se entrar no mercado de
trabalho, atualmente, passaram a estar centrados em atividades mentais, flexibilidade e
capacidade de adaptagfo constante por parte do trabalhador (Silva et al., 2019). E tendo isto
em conta que o professor se deve pautar no exercicio da sua docéncia. O professor deve
acompanhar as transformacdes exigidas pela sociedade moderna, utilizando praticas
pedagogicas que preparem o/a aluno/a para saber agir no futuro (Silva et al., 2019). Isto é,
direcionar e instigar o/a aluno/a a construir o seu conhecimento, permitindo-o desenvolver a
autonomia e 0 senso critico sobre a realidade. Ao estabelecer objetivos de ensino centrados no
professor e orientados para o ensino, os/as alunos/as poderdo reproduzir procedimentos e
conhecimentos aprendidos e poderao ter dificuldades de aplica-los em situacdes novas, tomar
decisbes perante novos problemas. Neste sentido, urge compreender igualmente a importancia
de estabelecer objetivos que permitam o desenvolvimento da mudanca comportamental,
mudanca concetual e intelectual dos/as alunos/as, tornando-se indispensavel conhecer, quais
as concecdes de aprendizagem dos seus alunos e trabalhar com os mesmos numa construgdo

concetual mais construtivista.

B) Objetivos centrados no/a aluno/a e orientados para a aprendizagem

Os objetivos centrados no/a aluno/a e orientados para a aprendizagem surgem
ancorados em dois grandes eixos de significados.

Um primeiro eixo reporta-se as carateristicas de ensino que tém o/a aluno/a como foco

centrando-se na sua diferenciacdo e que foi expressa de forma residual (N=2; 3.6%).

“...mas os silabos que nos elaboramos as vezes nao vao de encontro as nossas perspetivas, por isso no
meu caso independentemente de elaborar os silabos, antes de fazer a sua entrega, trabalho com os
alunos para saber quais as suas dificuldades, de acordo com as dificuldades dos alunos, vou ajustando
o0s conteudos, mas ndo fugindo muito os objetivos, nem os programas, mas encaixar algumas situacées
que possam concorrer para o resto da orientacao da aprendizagem . (P5)

Um segundo eixo diz respeito aos objetivos que expressam as intencionalidades de
ensino centrado no desenvolvimento intelectual e mudanca concetual (N=4; 7.3%), na
construcdo de personalidade/cidadania (N=3; 5.5%), na autonomia no aprender (N=3; 5.5%),
em preparar os/as alunos/as para resolver problemas (N=2; 3.6%), na motivacdo (N=1; 1.8%).
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“..porque chutar informacgdes toda gente pode fazer, mas o que fazer depois com essas informacdes,
em que contexto, em que situacgdes, isso é outra coisa, deve-se preparar os alunos para tirarem partido
disso, a cada momento saber exatamente com base nos conhecimentos adquiridos, habilidades e
destrezas, poder-se situar e poder-se posicionar muitas vezes de forma critica sobre a realidade dos
nossos dias . (P8)

“..é ter uma relagdo mais sa com a sociedade, com a sociedade que o rodeia, com 0s seus pares,
digamos o aluno quando sai da universidade, se ele ndo sair de forma completa, ha complementos que
sdo adquiridos através de experiéncia, de relacionamento com outras pessoas, mas pronto, que ele seja
um cidaddo a altura do desafio do seu préprio desenvolvimento e desenvolvimento da sociedade”.
(P15)

“.visando que o aluno seja uma pessoa autéonoma, a minha preocupa¢do é com a autonomia do
aluno, nds damos a orientagdo para que eles no futuro consigam seguir sozinhos (...). Muitas Vezes
escondemos informac@es de forma que o aluno sinta que deve ir a busca desta informacao que falta,
para que ele possa investigar usando as novas tecnologias, ndo s, os livros, a biblioteca onde ele pode
ir buscar essa informagdo extra”. (P14)

“..uma componente muito importante na minha disciplina é a resolugdo de problemas, em vez de
estarmos focados muito na resolucdo de exercicios, focamos também na resolucdo de problemas, para
que o aluno ndo tenham as coisas evidentes, ele precisa de mais informacao, ou as vezes dou mais
informac&o que o necessario e ele em que filtrar o que foi dado e ver sé o que é essencial para resolver
a tarefa que pretende-se ”. (P14)

“...segundo conseguir que os alunos se interessem pelos conteudos programados”, (P8)

Os professores procuram responder aos objetivos dos programas, entretanto, procuram
adequar esses objetivos, tendo em consideracdo as especificidades dos/as alunos/as e as suas
dificuldades através de praticas pedagogicas diferenciadas. Por outro lado, procuram
impulsionar a acdo individual do/a aluno/a para a obtencdo da autonomia, permitindo-lhe
construir um caminho que lhe permita desenvolver capacidades e competéncias, resolver
problemas, definir objetivos do ensino que visam promover a motivagao dos/as alunos/as. O
seu objetivo de ensino implica ainda o/a aluno/a construir o seu conhecimento, refletir sobre a
realidade e posicionar-se de forma critica perante esta realidade, desenvolver as competéncias,
formacédo de valores e exercicio de cidadania. O principio orientador desta concecdo é que 0s
objetivos do professor devem permitir aos/as alunos/as expandirem a sua compreensdo sobre
0 processo de ensino e aprendizagem, e pensarem sobre a sua aprendizagem e formas de
melhora-lo continuamente (Shagrir, 2015). Entretanto, quando se analisa cada uma das
especificidades contidas nesta concecdo elas se manifestam-se de forma muito pouco

expressiva.

C) Objetivos orientados para a cooperacao

De modo residual emerge a ideia de objetivos orientados para a existéncia da
cooperagéo entre os diversos membros da comunidade educativa (N=1; 1.8%). Emerge, pela
parte de um Unico professor, a preocupacéo de refletir sobre os problemas que decorrem do
processo de ensino-aprendizagem dos/as alunos/as, partilhando conhecimentos, tomando

decis6es e unificando as resolucdes.
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“O professor ja ndo trabalha de uma forma isolada, dou como exemplo o coletivo onde eu trabalho,
para nos apresentarmos o silabo, todos os que tém a pratica 3, trabalham o silabo, trabalham o
programa e trabalham os conteddos e saem com uma s6 linguagem. Quando um tiver ddvida pergunta
ao outro, e muitas vezes, até recorremos ao auxilio dos outros. Por exemplo peco a um colega que veja
a minha turma com os olhos de ver, entdo o outro colega vai la dar aula um dia, para depois dizer, o
que estd bem, é melhor aperfeicoar aqui, portanto, isto é uma comunidade de aprendentes, ha esta
partilha de conhecimento e reflexdo sobre determinados problemas. (...) ha um relacionamento entre o
professor e o aluno, aluno-professor, o professor e a comunidade.” (P10)

Os objetivos de ensino orientados para a cooperacao pressupdem trabalho em equipa
(entre a comunidade educativa), a partilha de reflexes e aprendizagem conjunta e fazem
parte de um ensino centrado no/a aluno/a. Verifica-se que esta cooperagdo € muito pouco
referida embora estando voltada para o trabalho entre os professores e para a melhoria do seu
ensino e simultaneamente para um relacionamento com o/a aluno/a e a comunidade. Segundo
Rebelo (2010), a satisfacdo pela profissdo vira em grande parte da melhoria das relacbes
interpessoais e do trabalho cooperativo que os professores universitarios desenvolvem em

conjunto.

D) Carateristicas dos objetivos

A ideia central é a de os objetivos do professor devem ter determinadas caracteristicas,
especificamente que os objetivos de ensino devem estar articulados com os contetdos (N=8;
14.5%), ser claros (N=2; 3.6%) e abrangerem diferentes dominios da aprendizagem e

desenvolvimento da pessoa que o/a aluno/a é (N=3; 5.5%).

“..objetivo é que eles no final da formagdo possam adquirir competéncias que sdo indicadas no
programa, eu diria mais no plano curricular, portanto todas as cadeiras ministradas contribuem nesse
sentido,” (P13)

- “...por isso a clareza nos objetivos, aquilo que se ensina deve estar claro” (P3)

“..Sobretudo objetivo no dominio da aprendizagem, saber, saber-fazer, saber-ser e este aqui é muito
importante” (P17)

A caracteristica mais enunciada dos objetivos de ensino é a de que devem ser
diretamente ligados ou dependentes dos contetidos. Os objetivos tracados nos programas
devem ser cumpridos e no final da formacdo, os/as alunos/as devem ter competéncias que
estdo definidas no programa. Entretanto, o risco que esta associado ao cumprimento de um
programa sem flexibilidade e dependente apenas dos contetidos, € o de o professor poder vir a
desenvolver préticas pedagdgicas mais expositivas e dar pouca énfase as atividades
academicas que permitem um maior envolvimento e participacdo dos/as alunos/as. Segundo
Oliveira et al. (2014), os professores deveriam estruturar os objetivos, delineando estratégias
que estivessem centradas no/a aluno/a e nos seus conhecimentos iniciais tendo que para isso,
se necessario, reconsiderar e mesmo desconsiderar determinados objetivos de ensino

inicialmente delimitados ou propostos nos programas. A flexibilizacdo em relacdo aos
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programas curriculares tem que ser entendida na perspetiva dos conhecimentos prévios dos/as
alunos/as, que foram adquiridos em outros espacos de aprendizagem que ultrapassam o
contexto da sala de aula, da diversificacdo dos/as alunos/as, das suas necessidades
manifestadas, o proprio contexto de ensino, permitindo também uma aprendizagem atraves da

indagacéo (Ferreira, 2011).

E) Objetivos por relacdo com competéncias do professor

Quando questionados sobre os seus objetivos de ensino os professores embora de
forma muito pouco expressiva expressaram as ideias de que o professor deve ter uma
multiplicidade de conhecimentos (N=2; 3.6%) e uma postura de aprendizagem continua face

ao saber e ao ensino (N=2; 3.6%).

Outra coisa importante &, ndo basta so ser conhecedor do dominio técnico, ele tem que dominar pelo
menos uma ou duas linguas estrangeiras de maneira que no mercado de trabalho consiga
desenvencilhar. (P12)

“...tenho outro objetivo que é também aprender, e ¢ esta parte dessa interagéo, que exige também uma
aprendizagem, um estudo demorado, para também crescer como professor, efetivamente é verdade que
quando estamos a ensinar, estamos a aprender”. (P3)

Verifica-se que o professor deve ter conhecimentos que lhe permita ser polivalente e a
aquisicdo destes saberes relacionam-se com a sua postura ao reconhecer a necessidade de ter
que aprender. O processo de ensino-aprendizagem exige da parte do professor uma
aprendizagem continua permitindo-lhe crescer enquanto professor e esta aprendizagem é
auxiliada através da interacao estabelecida com o/a aluno/a. A competéncia é compreendida
como fazendo parte dos objetivos de ensino do professor.

1.4. Subtema 1.4. Concecéo ideal de ensino

Procurando-se conhecer concecdo ideal de ensino foi colocada uma Unica questdo
aberta: “Como acha que o ensino deve ser na universidade? Porqué?”. A analise realizada
permitiu identificar cinco categorias de ensino ideal na universidade: centrada no professor e
orientada para o ensino, centrada no/a aluno/a e orientada para a aprendizagem, centrada nas
competéncias do professor, centrada na cultura universitaria e nos recursos da universidade
(tabela 10).
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Tabela 10. Subtema 1.4. Concecao ideal de ensino na Universidade: categorias, subcategorias,
frequéncias e percentagens

. . Total Total
Categorias Subcategoria N % N %
1.Centrada no 1.1. Transmiss&o de conhecimentos 3 51 8 13.6
professor e orientada 1.2. Aplicacédo 3 5.1
para 0 ensino 1.3. Acdo intencional/ planificada 2 3.4
2.Centrada no/a aluno/a  2.1. Diferenciacéao 2 34
e orientada para a 2.2. Facilitacdo do processo de aprendizagem 5 8.5
aprendizagem 2.3. Interacdo e participacdo 7 11.9
2.5. Desenvolvimento intelectual/ mudanga 4 6.8
concetual 27 45.8
2.6. Autonomia no aprender 5 8.5
2.7. Avaliacéo das aprendizagens 2 34
2.8. Construcdo da personalidade /cidadania 2 3.4
3. Competéncias do 1 1.7 1 1.7
professor
4.1. Liberdade/autonomia no ensino 3 5.1
4.2. Diversidade de atividades culturais e 1 1.7

4. Cultura universitaria  cientificas 10 16.9

4.3. Qualidade /cientificidade do ensino 4 6.8
4.4. Avaliacdo institucional 1 1.7
4.5. Responsabilidade social 1 1.7
5.1. InstalacGes e equipamentos 5 8.5
5. Recursos 5.2. Materiais e didaticos 4 6.8 13 22.0
5.3. Financeiros 2 34
5.4. Humanos 2 3.4
Total 59 100 59 100

No &mbito da concecéo ideal do ensino universitario a categoria centrada no/a aluno/a
e orientada para a aprendizagem (N=27; 45.8%) apresenta substancialmente maior volume de
informacdo. As restantes categorias apresentam menor volume de informacéo traduzindo uma
concecdo de ensino universitario ideal pautada por recursos da universidade (N=13; 22%), por
carateristicas particulares de cultura universitaria (N=10; 16.9%), centrado no professor e
orientado para o ensino (N=8; 13.6%) e marcada por competéncias do professor (N=1; 1.7%).

Iremos em seguida analisar cada uma destas concec@es de forma pormenorizada.

A) Concecdo de Ensino Universitario Ideal centrado no professor e orientado
para o ensino

Verifica-se que o ensino universitario ideal centrado no professor e orientado para o
ensino surge com escasso numero de verbalizagfes situando-se em penultimo lugar (N=8;
13.6%). Esta concegéo de ensino emerge como consistindo na transmissao de conhecimentos
(N=3; 5.1%), na aplicacdo (N=3; 5.1%) e numa acdo intencional/planificada (N=2; 3.4%).

“...é necessario que comecem adquirir conhecimentos técnico-cientificos,” (P7)

“...na minha opiniao temos que pensar na qualidade do ensino para os alunos, ha alunos por exemplo
que terminaram o curso (...) mas ndo sabe aplicar, e quando for trabalhar numa empresa,
imaginemos que foi trabalhar na direcdo das estatisticas, tem dificuldades em aplica-las, por isso
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temos que tomar a questao do estagio do aluno, estagiar é uma forma dos/as alunos/as praticarem no
dia-a-dia.” (P7)

“Desde 0 inicio do ano, o aluno tem que estar consciente de quais os contetidos que vai abordar, n6s
aqui na universidade habitualmente entregamos o programa, ja com toda planificacdo anual, ou
semestral dependendo da disciplina,” (P14)

A concecdo de ensino ideal na perspetiva destes professores assenta na ideia de que o
professor universitario deve proporcionar aos/as alunos/as um conjunto de conhecimentos,
incluindo uma vertente préatica de aplicacdo através de um processo devidamente planificado.
Esta concecdo assume, que os professores devem agir como mediadores entre a teoria e a
pratica do ensino nas disciplinas especificas, objetivando um ensino para uma profissdo
pratica (Shagrir, 2015).

B) Concecdo de ensino ideal centrado no/a aluno/a e orientado para a
aprendizagem

A concecao ideal de ensino centrada no/a aluno/a e orientada para a aprendizagem é a
gue no cobmputo geral regista maior volume de informacdo (N=27; 45.8) estruturando-se por
relacdo com uma dimensédo relacionada com as carateristicas de um ensino focalizado no/a
aluno/a (N= 14; 51.9%) e outra relacionada com objetivos e intencionalidades de ensino
igualmente nele/a focalizados (N=13; 48.1%).

As carateristicas de ensino com o/a aluno/a como foco central desdobra-se na
interacdo e participacdo (N=7; 11.9%), que emerge como um processo democratico de
orientacdo, partilha de conhecimentos e discussdo que permite aos/as alunos/as debaterem
diversos temas; na facilitacdo do processo de aprendizagem (N=5; 8.5%), estimulando os/as
alunos/as a investigarem, orientando-0s nesse processo e ensinando-os a diferenciar o que
realmente € importante; e na diferenciacdo (N=2; 3.4%), cuja ideia é de que o ensino ideal
deve ter em consideracdo as especificidades do/a aluno/a e assentar em praticas pedagdgicas

diferenciadas.

“..deve ser um processo de partilha de conhecimentos, o professor tras algumas orientacées, alguns
conteddos e deve haver um espaco onde os alunos opinem sobre isto, o professor deve orientar, debater
sobre os temas,” (P4)

“estudo virado para a investigacao, 0s nossos alunos precisam aprender a investigar e nds precisamos
ajuda-los a investigar, a saber onde encontrar as coisas, 0 que encontrar, selecionar o que é mais
importante e colocar de lado o que é menos importante, e mesmo dentre aquele que é menos
importante, se calhar ha questdes que sdo mais prioritarias do que outras, ajuda-los a fazer esse
discernimento. (P17)

“...0s alunos ndo estdo todos os dias fazendo as mesmas coisas, até porque todos os anos nos temos
alunos novos e cada ano o professor prepara uma aula de forma diferente, entdo por causa disso, e
porgue nem todos 0s anos pensamos de mesma maneira, nds temos problemas novos para resolver,
(...) eu acredito que, a medida que se trabalha com novos alunos, nés encontramos outras situagdes,
entdo tem que se fazer coisas novas (...) de acordo com a realidade dos/as alunos/as” (P9)
“atendemos as necessidades dos/as alunos/as naquilo que é de facto prioritario, para ajudar aquele
aluno a aprender de facto. (...) Acho que as tutorias podem ser uma boa opcéo. Significa sobretudo um
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acompanhamento mais de perto do professor tendo em conta as especificidades e necessidades que
cada aluno tem. (P17)

Outra dimenséo do ensino ideal diz respeito a objetivos e intencionalidades de ensino
focalizados no estudante que se desdobram em: i) autonomia no aprender (N=5; 8.5%); ii)
desenvolvimento intelectual e mudancga concetual (N=4; 6.8%), cuja ideia é de que ensino
ideal implica proporcionar construcdo de conhecimento, passando pelo aprender a aprender,
problematizacdes, investigacdo; iii) avaliacdo das aprendizagens (N=2; 3.4%) que traduz a
importancia do conhecimento dos critérios de avaliacdo por parte dos/as alunos/as e da sua
ligagdo com o processo de ensino/aprendizagem; iv) construcdo de personalidade e de
cidadania (N=2; 3.4%).

“Quanto a inovacao, eu diria por exemplo na matematica, pegando no exemplo de limites e derivadas.

Nos estamos aqui todos os dias a resolver cdlculo integral, (...) os alunos sdo autonomos e vdo fazendo
as coisas de forma auténoma, podera surgir situacbes que eles sozinhos descubram algo que ninguém
antes teria descoberto. E mais facil descobrir coisas novas na universidade do que no secundario onde
os alunos sdo mais dependentes do professor.” (P9)

“..agora eu penso, que a universidade deve ver o aluno como aquele que estd sempre a aprender a
aprender. E se ele estd sempre a aprender a aprender, a universidade nédo pode facilitar os contetdos.
Os contetdos devem vir sempre em forma de indagacdes que levam os alunos a investigar, abrir mais a
mente. (...) o professor leva o aluno a investigar e atirar esta ilagdo daquilo que ele deu com aquilo
que o aluno foi investigar.” (P10)

“para que os alunos construam o seu préprio conhecimento” (P16)

“...logo desde 0 inicio do ano estabelecer os critérios, € muito importante os critérios de avaliagéo, os
alunos tém que participar nos critérios da sua propria avalia¢do (...) Quando falo de critérios de
avaliacao nao estou referindo apenas aos testes, os alunos precisam saber quais 0s instrumentos que o
professor vai utilizar para avaliar os seus conhecimentos e o préprio professor com o aluno criar uma
cultura de autoavaliacao, que € Gtil para o aluno como também para o professor, e ao pensarmos assim
sinto que estamos a seguir para um bom patamar. (P14)

“..e que esta base cientifica contribua para a formagdo do homem que esta ao servi¢o da sociedade e
como tal, ele ndo pode estar s6 com conhecimentos cientificos, deve ver para parte humana, 0 homem e
a formacao integral, ” (P3)

“essa componente social, de cidadania” (P15)

Consideramos que o facto do ensino centrado no/a aluno/a e orientado para a
aprendizagem apresentar substancialmente maior volume de informacdo, representa uma
intencdo dos professores para praticarem este ensino. Mas ao mesmo tempo, ndo o0 conseguem
fazer devido a falta de formag&o para orientar neste sentido. Conforme nos diz Lourenco e
Paiva (2015) o/a aluno/a deve ter um papel ativo na sua aprendizagem, e o professor deve
incrementar um ambiente educativo afavel e cognitivamente estimulante, fomentar o
desenvolvimento de abordagens profundas. Mas, ndo obstante esta concecdo ter sido a mais
verbalizada pelos professores, tratando-se da concecdo ideal de ensino, verifica-se que aspetos
centrais como diferenciacdo, facilitacdo do processo de aprendizagem, construcdo de
personalidade e de cidadania, avaliacdo das aprendizagens, autonomia no aprender sdo pouco
enunciados e que outros aspetos surgem de forma ainda incipiente como por exemplo o

desenvolvimento intelectual e mudanca conceptual onde a ideia para um ensino ideal é a
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construcdo de conhecimentos, e ndo a reflexdo e a capacidade de andlise critica a ser
desenvolvida nos/as alunos/as. O ensino deve possibilitar preparar os alunos para lidarem com
um mundo em constante transformacdo, requerendo uma preparacdo na resolucdo de
problemas. Este aspeto também nao foi referido pelos professores. Os professores precisam
compreender que podem delimitar agdes a serem alcancadas pelos seus alunos, através das
suas abordagens. Pelo que, consideramos ser importante haver formacdes para clarificar a
concecdo e abordagens de um ensino orientado para a aprendizagem, que permita aos
professores a aquisicdo de competéncias orientadas para a criatividade, inovacao, reflexdo,
experimentacdo, e atividades que permitam aos/as alunos/as a adaptacdo as incitaces da
sociedade e capacidade de antecipar e projetar desafios futuros.

Mais uma vez, se revela fundamental o reconhecimento de que o/a aluno/a deve ter um
papel ativo na sua aprendizagem, onde o professor deve incrementar um ambiente educativo
afavel e cognitivamente estimulante, fomentar o desenvolvimento de abordagens profundas
introduzindo préticas consistentes nas suas estratégias de ensino em sala de aula (Lourenco &
Paiva, 2015).

C) Concecéo de ensino ideal como competéncia do professor
As competéncias do professor praticamente ndo sdo reconhecidas como fazendo parte

de uma concecao ideal de ensino (N=1; 1.7%).

“..0 professor tem que perder mais tempo com pesquisa, 0 professor tem que saber questionar, o
professor tem que ler, tem que ir a internet,” (P6)

A Unica verbalizacdo expressa a ideia de que o ensino ideal implica por parte do

professor atividades de pesquisa, de atualizacao e reflexao.

D) Concecdo de ensino ideal como cultura universitaria
As verbalizagcbes expressam a ideia de que o ensino ideal implica
qualidade/cientificidade do ensino rigor, pesquisa (N=4; 6.8%), liberdade e autonomia para
ensinar e aprender (N=3; 5.1%); diversidade de atividades culturais e cientificas envolvendo
os alunos (N=1; 1.7%), avaliacdo institucional (N=1; 1.7%) e responsabilidade social
procurando contribuir para o crescimento do pais (N=1; 1.7%).

“O ensino na universidade € algo rigoroso, tem algum rigor porque, a cientificidade tem que
funcionar, a base cientifica é fundamental”, (P3)

“Eu vejo a universidade como um local, uma instituico de pesquisa, de estudos”, (P9)

“O professor tem que ter uma natureza mais democréatica em que ndo ha quem dita os conhecimentos
ou se assuma como dono do conhecimento, mas sim todos somos parte dessa comunidade cientifica em
que noés todos acrescentamos mais alguma coisa ao conhecimento. ” (P15)

“As atividades extracurriculares sdo varias desde saida de campo, um dia de cinema, coisas que v80
enriquecer o aluno, porque vir para a universidade e aprender sé aquilo que o professor da, ndo
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enriquece, os alunos sabem que tém que ler livros, tém que pesquisar e essas outras atividades véo
ajudar-lhes como pessoas também. Por exemplo falo em termos de biologia, nés temos aqui a jornada
cientifica, é uma atividade que fazemos mas que ndo tem apoio digamos financeiro. Os alunos estao
integrados nesta jornada com os professores, s que como nds nao temos financiamento fazemos por
exemplo um bazar. Bazar é uma atividade em que os alunos aprendem a organizarem, tem alunos que
tém outras artes, e € 0 momento de florescer aquelas artes, o0 aluno aprende como fazer um evento.”
(P2)

“...eu recomendaria a monotoriza¢do do sistema no ensino superior,” (P7)

“com alguma responsabilidade também no processo de crescimento de um pais. (P9)

Qualquer universidade possui no cerne uma cultura universitaria, que requer e
estabelece enquanto processos necessarios e imprescindiveis para sua constituicdo, uma
representacdo e praticas sociais. Assim sendo, o ensino ideal demanda que a universidade
tenha uma cultura universitaria baseada no reconhecimento do saber, no professor ter
liberdade e autonomia para ensinar e aprender, no fomento de outras formas de aprendizagem
envolvendo os/as alunos/as, como as atividades culturais e cientificas, praticas avaliativas

institucionais, e a preocupacao com a responsabilidade social e o desenvolvimento do pais.

C) Concecao de ensino ideal e Recursos

O ensino ideal é visto como implicando a existéncia de recursos adequados sendo
referidos as instalagcdes e equipamentos (N=5; 8.5%), recursos materiais e didaticos (N=4;
6.8%), recursos financeiros (N=2; 3.4%) e recursos humanos (N=2; 3.4%).

“Deve existir condic@es fisicas, laboratoriais, para que o aluno consiga desenvolver as suas pesquisas

sozinhos,” (P9)

“..ainda existe o facto de ndo termos bibliotecas suficientemente apetrechados para desenvolvermos a

cultura académica, que envolve o recurso a bibliotecas, a procura, a autonomia, a busca de pesquisas e

de livros e bibliografias, s6 para mencionar alguns dos problemas, estamos a falar do ensino superior

em condicBes bastante sofriveis. ” (P11)

“...a universidade deve ter fundos, para criar, inovar, sustentar os seus proprios projetos,” (P9)
“nos também temos consciéncia das limitagbes que temos, caréncia de professores de quadros,” (P17)

A ideia chave ¢é de que o ensino ideal requer condicdes para se poder trabalhar, tais
como a existéncia de laboratorios, centros de pesquisa, centros de estudos, salas com conforto,
bibliotecas equipadas com livros e materiais didaticos suficientes, recursos financeiros,
estratégias de inovacao que permite a sua insercao e a sua contribuicdo no mundo laboral em

recursos humanos, principalmente nos professores de quadro.

1.5. Subtema 1.5. Realidade /Idealizacédo de ensino

Relativamente ao subtema sobre realidade/idealizacdo de ensino a questédo colocada

foi “a visdo que tem do que deve ser 0 ensino universitario corresponde a forma como ensina?
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Porqué?”. Da analise resultaram duas categorias: uma referente a existéncia e outra referente a

inexisténcia de relacdo entre o que deve ser o ensino/forma como ensina (tabela 11).

Tabela 11. Subtema 1.5. Correspondéncia entre o que dever ser o ensino e a forma como
ensina: categorias, subcategorias, sub subcategorias, frequéncias e percentagens

Categoria Subcategoria Sub subcategorias N % T?\Ital T(?/f)a'
1.1.1. Social, cultural, e 3 97
1.1. Independente do geogréfico 6 10.2
contexto 1.1.2. Da populagéo 3 97
estudantil
1.2. Centrada no professor e
) ) orientada para 0 ensino 2 65 2 6.5
1. Existéncia 1.3, Centradano/aaluno/ae  1.3.1. Interacio e 2 65
de relagéo orientada para a participagdo
entre o que aprendizagem 1.3.2. Desenvolvimento 1 32 3 9.7
deve ser intelectual e mudanca
ensino/forma concetual
como ensina 1.4.Postura face ao saber e 2 65 2 6.5
ao ensino
1.5. Avaliacéo das préticas 2 65 2 6.5
pedagdgicas
2.1.1. Social, cultural, e 1 32
2.1. Dependente do contexto  geogréfico 4 12.9
2.1.2. Da populacéo 3 97
2. Inexisténcia estudantil
de relacéo 2.2.Competéncias de 4 129 4 12.9
entre o que investigacdo do professor
deve ser o 2.3.1. InstalagGes e 4 129
ensino/forma equipamentos
como se 2.3. Recursos 2.3.2. Materiais e 3 97 8 25.8
ensina didaticos
2.3.3. Financeiros 1 32
Total 31 100 31 100

A analise do volume de informacéo revela que o nimero de verbalizacGes referente a
inexisténcia de relacdo entre o que deve ser o ensino e a forma como se ensina (N=16; 51.6%)
e o nimero de verbalizacOes referente a existéncia dessa relacdo (N=15; 48.4%) é similar

apresentando ambas subcategorias.

A) Existéncia de relacdo entre o que deve ser o ensino/forma como se ensina
A concecdo de que existe uma correspondéncia entre 0 que deve ser 0 ensino
universitario e a forma como se ensina fundamenta-se na consideracéo de que:

a) os possiveis constrangimentos do contexto (N=6; 10.2%), sociais, culturais,
geogréficos (N=3; 9.7%) ou da populacdo estudantil (N=3; 9.7%) podem ser

ultrapassados atraves de adaptacdes que o professor pode fazer.
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“...independentemente de condi¢des que o professor tiver, ele tem que saber que a sua funcéo é ensinar,
entdo ele tem que se adaptar, ser que nao adapta, ou arranja um outro espaco ou € extinto, entdo um
professor tem que ser professor independentemente das condigdes que ele tiver, eu tenho essa condicao,
e é assim que vou trabalhar.” (P6)

“costumo dizer aos meus alunos que ndo sei ser professor de chegar na turma e dizer que um mais um,
sdo dois, para mim é que eles compreendam porqué que um e um sdo dois. (...) Ser bom professor é ser
professor que o aluno precisa, ndo é? Podemos ser professor mas nao o professor que o aluno precisa.
Ser professor é ser um professor que o aluno precisa, isto €, se 0 aluno tem determinadas necessidades,
ser professor é capacitar a responder a essas necessidades. (P8)

b) é praticado um ensino centrado no professor e orientado para o ensino (N=2; 6.5%)

“Utilizo as tecnologias para facilitar o ensino como o power point, slides que contenham conteldos.
(P1)

“..eu digo que sim porque eu espelho muito nos meus professores, a forma como eu ensino é a forma
como me foi transmitida.” (P2)

c) é praticado um ensino centrado no/a aluno/a e orientado para a aprendizagem (N=3;
9.7%) baseado na interacdo e participacdo (N=2; 6.5%) e no desenvolvimento

intelectual e mudanca concetual (N=1; 3.2%);

“Sim, porque tento evitar aulas expositivas, procuro aulas interativas com 0s estudantes, onde 0s
estudantes tém a oportunidade de expressarem em relagcdo ao conteldo e contenham questdes de
reflexdes.” (P1)

“acho que o fundamental é que sejamos suficientemente abertos aos alunos que temos na sala de aula e
entendermos que este € um processo que o professor também aprende, fazendo leituras varias do
comportamento dos seus alunos, suas reagdes, quais espectativas que trazem ” (P8)

“... nunca fiz outra coisa na vida sendo ensinar, toda uma vida a aprender a passar 0s conhecimentos,
a forma como o conhecimento deve ser construido, como deve ser passado, passado ndo séria o termo,
€ mesmo construir o conhecimento, os conhecimentos existem e como os alunos podem estar na pose
destes conhecimentos, é nesta Gtica que todo trabalho é feito a nivel do departamento.” (P13)

d) existe postura de aprendizagem do professor face ao saber e ao ensino (N=2; 6.5%)
e avaliacdo do desempenho e das préaticas pedagdgicas do professor pelo proprio e pelo
sistema (N=2; 6.5%).

“ e para além disso eu me vejo também como aluna. Para além de ser professora, eu também estudo
francés, inglés, entdo eu vejo o que a professora esta a fazer de errado e ndo vou fazer como ela, e eu
vejo 0 que eu, como aluna, estou a fazer de errado, e comparo com que 0s meus alunos estédo a fazer ”
(P2)

“...vamos refletir sobre a experiéncia que temos da docéncia, ver como melhorar cada vez mais o
nosso desempenho enquanto professores. (P11)

“..mas aqui no universitario, ddo-nos memorias descritivas e nés apresentamos um programa e do
programa nos apresentamos um syllabus, e nds somos avaliados em cada semestre. (...), e com
syllabus, parecendo que ndo periodicamente o professor vai sendo avaliado, para saber aquilo que deu
e aquilo que ndo deu. E a responsabilidade ¢ maior, porque no fim de cada semestre, 0s proprios
alunos também preenchem um inquérito, sdo os proprios alunos a avaliarem aquilo que aprenderam,
avaliar a postura do professor e os conteidos que o professor deu.” (P10)

“O departamento analisa os problemas para ver como as coisas foram feitas e o que se pode fazer para
alterar alguma dificuldade ou algum resultado menos conseguido. (...), hd uma discussdo permanente
justamente de como podemos ultrapassar determinadas dificuldades no que concerne as técnicas de
pedagogia para que 0s objetivos sejam alcancados de forma consistente ”. (P13)

A relacdo com o contexto da-se sob dois pontos de vista. O primeiro refere-se as

condi¢bes que o professor tem disponivel para poder trabalhar e tendo em conta esta
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realidade, o professor deve adaptar-se. Ou seja, 0 professor deve adaptar o ensino a realidade
existente para responder as necessidades do sistema educativo e do pais. Um segundo ponto
de vista tem que ver com a necessidade de responder as necessidades do/a aluno/a. A
percecdo que o professor faz do ambiente de aprendizagem pode influenciar as abordagens a
serem adotadas (Lourenco & Paiva, 2015). Nesta senda, Silver (2015) refere que as
configurac@es institucionais especificas do lugar influenciam as concegdes, oferecem ou
negam oportunidades e restringem ou capacitam o comportamento. Assim, 0 ensino na
universidade quando contextualizado corresponde a uma proposta pedagogica que procura
aproximar os processos de ensino-aprendizagem a realidade dos/as alunos/as, o que resulta
num melhor resultado académico (Fernandes et al., 2011).

Alguns professores mencionam o ensino centrado no professor, na base de um modelo
de imitacdo daquilo que aprenderam enquanto alunos observando 0s seus professores, isso
indica que os/as alunos/as séo produtos de experiéncias educacionais anteriores semelhantes
(Bishaw & Dagnew, 2018). E importante que os professores percebam e estejam conscientes
das influéncias sofridas na forma como ensinam e de perspectivas atuais e alternativas de
concecdes de ensino-aprendizagem e de abordagens aos mesmos.

Outros professores mencionam praticas baseadas no ensino centrado na aprendizagem.
No contexto em sala de aula, os professores referem que os/as alunos/as tém a oportunidade
de participar nas aulas, tendo um papel ativo na construcdo de conhecimentos. Os professores
e os/as alunos/as devem construir uma relacdo de partilha de saberes, construindo o vinculo
pedagogico, que subsidiard o professor nas decisdes, nas verificacbes e para definir um
instrumento ideal de avaliagéo e alcancar o seu objetivo (Bernardelli, 2019).

B) Inexisténcia de relacdo entre o que deve ser o ensino/forma como se ensina

A concec¢do sobre Realidade /Idealizacdo de ensino que expressam ndo haver uma
correspondéncia entre 0 que deve ser 0 ensino universitario e a forma como se ensina traduz-
se nas ideias expressas em trés subcategorias:

a) Insuficiéncia de recursos (N=8; 25.8%), como instalagdes e equipamentos (N=4;

12.9%), recursos materiais e didaticos (N=3; 9.7%) e recursos financeiros (N=1,

3.2%).

A propria universidade precisa de colocar mais recursos a disposi¢ao dos professores e alunos, e
nos sabemos que muitas vezes ndo exigimos, porque sabemos que os alunos ndo terdo como
responder, € verdade que podemos ver hoje que com a internet as pessoas abragam o mundo, mas
sabemos que as vezes, isso tem uma limitagdo, nem sempre internet esta disponivel 24 sobre 24
horas, para os alunos poderem pesquisar, (...) as vezes, queremos fazer uma aula de laboratorio e
ndo temos laboratérios, e sdo todos os recursos que ajudam a melhorar esse processo de ensino-
aprendizagem. (P17)
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Estou também a falar de bibliografia atualizada por exemplo, as vezes, eu penso que 0S NOSSOS
programas estdo eles abarrotados de bibliografias, mas sabemos perfeitamente que mais que
metade daqueles livros nds nao temos” (P17)

“com autonomia financeira” (P9)

b) Carateristicas do contexto (N=4; 12.9%) social, cultural ou geografico (N=1;
3.2%) e da populacdo estudantil (N=3; 9.7%) impedem a execucdo de um ensino

ideal

“..mesmo a metodologia que devia usar, ndo uso, porque os alunos ndo v&ao conseguir
acompanhar, entdo as vezes temos que baixar, adequarmos um pouco a realidade local para que se
consiga ministrar as aulas, se ndo vamos estar a falar para o vento.” (P19)

Nao, como ja disse, temos estudantes que chegam ao ensino superior com muitas necessidades,
portanto ndo posso dar passos maior do que a minha perna, entdo sou obrigado, muitas vezes, a
recuar, a baixar para que esses estudantes consigam acompanhar. (P19)

c) existe Insuficiéncia de competéncias de investigacao do professor (N=4; 12.9%)

E preciso dar a mao a palmatoria, eu vejo o professor universitario como um professor com outro
nivel de investigacao. (P9)

Os professores participantes nesta investigacdo referem que a impossibilidade de
praticarem um ensino ideal, deve-se a insuficiéncia de recursos, as carateristicas do contexto e
a insuficiéncia de competéncias de investigacdo do professor, que influenciam nas escolhas
das praticas pedagdgicas, limitando a opcdo para a aplicacdo de algumas atividades a serem
desenvolvidas nas aulas. Segundo Fernandes e Figueiredo (2012) o facto dos professores
procurarem responder as necessidades identificadas no/as alunos/as, alterando o0s seus
objetivos, as suas metodologias e as suas estratégias de ensino, é uma condi¢do que favorece o
sucesso educativo e contribui para a realizacdo de aprendizagens mais significativas. Porém,
as competéncias a nivel da investigacdo cientifica constitui um auxilio para um continuo
aperfeicoamento do trabalho docente, conduzindo a melhoria da qualidade do ensino (Filho &
Dias, 2016).

1.6. Sintese e discussao dos resultados

Relativamente as concecdes de ensino destaca-se a concec¢do de ensino centrado no/a
aluno/a e orientado para a aprendizagem. No entanto, esta também presente a concecdes de
ensino centrada no professor e orientada para a transmissdo. Estes resultados vao de encontro
as duas dimensdes encontradas nos estudos realizados anteriormente (e.g., AKerlind, 2003;
Cepeda, 2013; Cheng et al., 2016; Degago & Kaino, 2015; Gonzalez, 2011; Kember, 1997;
Tiggchelaar et al., 2012), que identificaram as conceg¢des de ensino centrada no professor e
orientado para o ensino/transmissdo e concecdes de ensino centrada no/a aluno/a e orientado

para a aprendizagem. Verificamos ainda que a concec¢do de ensino centrada no/a aluno/a e
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orientada para a aprendizagem apresenta dois eixos de significados, um primeiro eixo que
reporta as carateristicas de ensino e tém o/a aluno/a como foco, e um segundo eixo que diz
respeito aos objetivos e intencionalidades de ensino também focalizados no/a aluno/a.

Embora o ensino centrado no/a aluno/a e orientado para a aprendizagem tivesse sido
largamente mencionado na andlise global, quando analisados os aspetos individuais,
verificamos que as subcategorias foram muito pouco referidas e aprofundadas. Exemplo disso
é a diferenciacdo pedagogica que segundo Ferreira (2011), visa, acima de tudo, colocar cada
aluno/a perante a situacdo mais favoravel para realizar a sua aprendizagem, e neste estudo
teve pouca expressividade. Outra ideia ndo realcada é a de promocdo das competéncias
reflexivas. Aliés, para Oliveira e Silva (2015) é importante que o professor compartilhe
experiéncias de aprendizagem com os/as alunos/as através de discussao reflexiva, auxiliando
o/a aluno/a a estabelecer a sua autonomia; atraves do senso critico, estabelecendo metas e
habitos de estudo, onde este possa compreender o que deve ser feito, fazendo uso de multiplos
recursos, e como deve ser feito, considerando a confiabilidade na fonte das informagdes.
Aspetos muito importantes na conce¢do de ensino centrado no/a aluno/a como a resolucéo de
problemas, o desenvolvimento intelectual e a mudanga conceptual, que visa o pensamento
critico e a motivacao também tiveram pouca expressdo. O que quer dizer que, apesar da maior
quantidade de verbalizagdes, uma parte de professores ndo referencia o ensino como sendo
centrado no/a aluno/a na sua plenitude, o que nos leva a pensar que esta concec¢do pode ainda
ndo estar claramente definida e ou reconhecida para os professores a semelhanca dos dados
encontrados em estudos de Degago e Kaino (2015).

Os dados acima apresentados levantam alguma preocupacéo, pois os professores sao
atualmente requeridos a atuarem na orientacdo dos/as alunos/as para construirem
conhecimento e se tornarem criticos, reflexivos, colaborativos e autbnomos, promovendo o
desenvolvimento das competéncias sociais (Ramos et al., 2013). Como facilitador da
aprendizagem, o professor deve direcionar o/a aluno/a rumo ao desenvolvimento, a formacéo
de valores e a cidadania, estimulando o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular os nacionais e regionais, possibilitar a sua autonomia, insercdo social e incluséo de
acesso aos bens culturais, estabelecer com esta uma relacdo de reciprocidade (Oliveira &
Silva, 2015).

Embora de forma residual foi identificada a concecdo de ensino como competéncia, 0
gue ndo se verifica na literatura. Tal poderd explicar-se eventualmente pelo carater
relativamente recente do ensino universitario em Sdo Tomé e pelas dificuldades e

constrangimentos de formacéao dos professores universitarios.
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Em conformidade com que foi conceptualizado na concegdo de ensino, a concecdo do
papel do professor estd centrado no/a aluno/a e orientado para a aprendizagem, mais
concretamente na facilitagdo do processo de aprendizagem. Verificamos também a concecgéo
do papel do professor centrado na transmissdo de conhecimentos de contetdos de carater
cientifico. Entretanto, consideramos haver uma tendéncia de mudanca na percep¢do do papel
do professor, uma vez que a concegdo do papel do professor como orientado para a
aprendizagem foi substancialmente expressivo em relacdo ao papel do professor visto como
sendo orientado para o ensino. No entanto, aspetos importantes do papel do professor como a
resolucéo de problemas e a construgdo de personalidade/cidadania foi pouco referido, outros
como diferenciac¢do no ensino néo foi referido, pelo que consideramos, assim como Degago e
Kaino (2015) que as formacdes continuas podem ajudar os professores a clarificarem estes
conceitos para uma melhor aplicacéo.

Quanto aos objetivos de ensino do professor universitario verificou-se que, aqueles
centrados no professor e orientados para 0 ensino tiveram maior expresséo, que os objetivos
centrados no/a aluno/a e orientados para a aprendizagem, ao contrario do que tinha sucedido
com a concecao de ensino, com a concecao do papel do professor e com a concecao de ensino
ideal. A carateristica dos objetivos mais referida pelos professores foi a da sua estreita
dependéncia dos contetdos programaticos, o que prossupde conforme Degago e Kaino (2015)
que os professores procuram satisfazer e cumprir rigorosamente o programa curricular.

O facto do ensino centrado no/a aluno/a e orientado para a aprendizagem ter sido o
mais referido na concecdo do ensino ideal, permite-nos verificar uma congruéncia com a
concecéo de ensino em geral e leva-nos a crer que os professores lhe atribuem importancia e
dela tém consciéncia.

A percecdo da congruéncia entre realidade de ensino praticado e idealizacdo do ensino
estrutura-se em duas vertentes: uma considerando a sua existéncia outra a sua inexisténcia. A
congruéncia entre ensino ideal e ensino praticado é justificada por uma acdo dos professores
que consiste em fazerem a adaptacdo ao contexto procurando responder as necessidades
locais, condigOes de trabalho e as necessidades dos estudantes, o que nos leva a crer que o que
fazem corresponde ao que deve ser feito. Por outro lado, verifica-se a inexisténcia da perce¢éo
desta congruéncia entre ensino ideal e ensino praticado assente na ideia de que a adaptacéo ao
contexto social, cultural, geografico e da populacdo estudantil implica terem que proporcionar
um ensino com menos exigéncia, desafios e estimulos aos alunos.

Os conteddos curriculares sdo dependentes do contexto nos quais se configuram, pelo

que os professores devem adquirir conhecimentos mais aprofundados sobre os aspetos
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contextuais da aprendizagem e do ensino e de como podem lidar com eles utilizando uma
perspetiva de promocdo de desenvolvimento e da aprendizagem, atuando de forma a que a sua
acao de ensino se situe na Zona de Desenvolvimento Proximal. A relacdo do ensino com o
contexto &, desta forma, incentivada pelo ensino centrado no/a aluno/a, considerando-se que
as variaveis contextuais influenciam as decisbes das praticas pedagogicas dos professores
(Jacobs et al., 2016; Norton et al., 2005).

Também ao nivel de concecdo de ensino o contexto emergiu conceptualizado de duas
formas distintas. A concecdo do ensino independente do contexto incorpora a ideia de que o
ensino deve ser igual em todo o lado. Depreende-se que a contextualizagdo expressada pelos
professores que relacionam o ensino com o contexto, ainda est4 ancorada a estrutura macro,
ndo se evidenciando a contextualizacdo de ensino como meio facilitador do processo de
ensino-aprendizagem, tendo em conta o perfil do/a aluno/a e um ensino baseado na realidade
conhecida e vivida pelos/as alunos/as.

Na concecdo do ensino como dependente do contexto considera-se a necessidade dos
professores adaptarem o ensino a realidade e as condi¢es locais.

As escassas verbalizacdes dos professores sobre a contextualizacdo do ensino podem
ser inibidoras da construcdo de préaticas pedagdgicas que procuram responder as necessidades
dos/as alunos/as. Um ensino que tenha em conta o contexto é vito na literatura como um
processo facilitador do ensino, mais motivador dos/as alunos/as e conduzindo a estratégias
mais frutiferas para promover o sucesso escolar dos/as alunos/as (Fernandes & Figueiredo,
2012).

Shagrir no seu estudo levantou algumas questdes, entre elas, se é possivel ou
apropriado direcionar os professores para o desenvolvimento de uma concecdo profissional
"desejada"? Nas questBes onde se procurou conhecer a concecdo ideal de ensino e a
correspondéncia entre o que deve ser o ensino e a forma como se ensina, ndo respondem a
esta questdo, mas permite-nos tirar algumas ilagoes.

Os professores mesmo numa universidade recente como a USTP, num pais em vias de
desenvolvimento, onde ha necessidades prementes de todos os tipos de recursos, reconhecem
0 método construtivista como sendo 0 mais adequado para o0 ensino. Entretanto, referem
diversos fatores que interferem neste processo, como as carateristicas dos préoprios alunos/as e
a falta de seus conhecimentos prévios; 0s recursos- instalacdes e equipamentos, materiais e
didaticos, financeiros e humanos; a prépria cultura universitario; e o contexto social, cultural,
geogréfico e da populacdo estudantil. Em relagdo aos professores, estdo presentes as suas

concecdes, as metodologias e as estratégias de ensino, e as suas competéncias. Urge a
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necessidade de se realizar acGes de formacdo permitindo aos professores se apoderarem e
clarificarem 0s conceitos de um ensino construtivista, ja que as concecbes dos professores
sobre o ensino moldam as suas decisdes instrucionais na sala de aula (Dejene et al., 2018).
Tendo em conta as multiplicidades de concecbes encontradas, a semelhanca dos
resultados de estudo de Shagrir (2015) consideramos a existéncia da flexibilidade conceitual,
em que um mesmo professor pode apresentar conce¢des de ensino centradas no professor e
concecdes de ensino centradas no/a aluno/a e outras concecOes referidas neste tema que
podem estar associadas a uma especificidade dos participantes ou do contexto, ou ainda tendo
em conta os cursos (Entwistle, 2009). A flexibilidade conceitual pode ser uma contribuigdo
positiva, pois ira permitir ao professores manterem varios tipos de conce¢des a0 mesmo
tempo e poder escolher a concecdo mais adequada, para responder as diferentes necessidades
da heterogeneidade dos/as alunos/as e atender a diversificacao de niveis de formacéo (Cheng,
2016; Shagrir, 2015). Contudo, a concecdo centrada no/a aluno/a e na aprendizagem € a mais

recomendada.

2.Tema Il. Qualidade de ensino universitario

Este tema sobre a qualidade de ensino universitario tem como principais objetivos
identificar as concecdes que os professores da Universidade publica de S. Tomé e Principe
tém sobre os aspetos de melhoria da qualidade do ensino, os aspetos dificultadores do ensino
e os aspetos facilitadores do ensino universitario. Para tal propds-se responder a trés questdes:
Na sua opinido o que poderia contribuir para o aumento da qualidade do ensino na
universidade? Porqué? Quais os aspetos que dificultam o ensino na universidade? Quais 0s
aspetos que facilitam o ensino na universidade? Essas questdes no seu conjunto resultaram em

trés subtemas, representados na tabela 12.

Tabela 12. Tema Il. Qualidade do ensino universitario: subtemas, frequéncias e percentagens

Tema Subtemas N %
I1-Qualidade do I1.1. Aspetos de melhoria da qualidade do ensino 84 45.4
ensino universitério 11.2. Aspetos dificultadores do ensino 59 31.9

11.3. Aspetos facilitadores do ensino 42 22.7
Total 185 100

Dos trés subtemas, os aspetos de melhoria da qualidade do ensino na universidade
comporta maior volume de informacgdo (N= 84, 45.4%), seguindo-se os aspetos dificultadores
(N=59; 31.9%) e por ultimo aspetos facilitadores (N= 42; 22.7%). No seu conjunto estes trés
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subtemas permitem aceder a concecdo de qualidade de ensino do professor. Estes subtemas
sd0 objetos de analise pormenorizada a seguir.

2.1. Subtema I1.1. Aspetos de melhoria da qualidade do ensino universitario

A andlise das respostas a questdo “Na sua opinido o que poderia contribuir para o
aumento da qualidade do ensino na universidade? Porqué?” permitiu identificar um total de

seis categorias (Tabela 13).

Tabela 13. Subtema 11.1. Melhoria da qualidade do ensino na universidade: categorias,
subcategorias; frequéncias e percentagens

. . Total Total
Categorias Subcategorias N % N %
1. Gestio e 1.1. Organizagé~o adminigtrf\tiva 3 3.6
o.rganizagéo 1.2. Coordepagqo/superwsao 3 3.6 9 10.7
institucional 1.3. Comunicacdo 1 1.2
1.4. Selecdo dos professores 2 2.4
2. Organizacédo do 2.1. Selecdo dos/as alunos/as 5 6
sistema de ensino 2.2. Estrutura curricular 6 7.1 11 13.1
universitario
3.1. Instalacdes e equipamentos 8 9.5
3. Recursos 3.2. Servicos e materiais de apoio a alunose 9 10.7 17 20.2
professores
4.1. Vinculo 8 9.5
4.Contratualizacdo  4.2. Remuneracédo 9 10.7 20 23.8
do corpo docente 4.3. Quantidade 2 24
4.4. Renovacdo 1 1.2
5.1. Qualificacéo 7 8.3
5. Formacéo do 5.2. Formacdo pedagdgicas 5 6 16 19
corpo docente 5.3. Formacgdo permanente 2 2.4
5.4. Investigacao 2 24
6.1. Cooperagdo 2 6
6.2. Compromisso com os resultados 2 7.1
6. Acio do 6.3. qunifica_u;éo 1 1.2
p.rofessor 6.4. Exigéncia 1 1.2 11 13.1
6.5. Inovacéo 1 1.2
6.6. Diferenciagéo 3 3.6
6.7. Facilitacdo do processo de 1 1.2
aprendizagem
Total 84 100 84 100

Observa-se que o maior volume de informagdo sobre o que aumentaria a qualidade do
ensino universitario situa-se ao nivel da contratualizacdo do corpo docente (N=20; 23.8%),
seguindo-se os recursos (N=17; 20.2%) e a formacdo do corpo docente (N=16; 19%). As
outras trés categorias apresentam menor volume de informagdo reportando-se a gestdo e

organizacdo do sistema de ensino universitario (N=11; 13.1%), & acdo do professor (N=11,;
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13.1%) e a gestdo e organizacdo institucional (N=9; 10.7%). Todas as categorias apresentam

subcategorias.

A) Gestdo e organizacao institucional

A melhoria da gest&o e organizagdo institucional expressa a ideia de que a qualidade
do ensino universitario depende da direcéo, organizacédo e funcionamento dos 6rgaos de
gestdo da instituicdo nomeadamente:

- a organizagdo administrativa (N= 3; 3.6%), “mesmo a nivel de estratégia, ha universidades
por exemplo que ja ttm um grupo de professores fixos que pode contar, os professores conseguem
saber o seu horario com dois anos de antecedéncia, (...), aqui na USTP, normalmente o professor s
vai saber a disciplina que vai dar com uma semana de antecedéncia, com todos os problemas que isso
tem”. (P12)

- a coordenacao/supervisao de cursos e professores (N=3; 3.6%), “portanto, estou a falar
de um conjunto de meios de gestdo académica, programas e planos de estudos supervisionados, de
haver uma coordenacdo no sentido de se verificar em que medida os professores estdo de facto a
cumprir as suas fungoes, isso é importante” (P11)

- a selecdo dos professores (N= 2; 2.4%)“A qualidade tem a ver com os professores. A
qualidade de ensino implica a qualidade dos professores. Temos vivido aqui no Ensino Superior com 0s
professores que vado aparecendo. Os professores deveriam ser selecionados e avaliados antes de
ministrarem aulas. Deveria haver um periodo probatério, todos temos que ter consciéncia que o facto
de se ter diploma ndo necessariamente significa ser um bom professor. Temos que avaliar o professor
verificando o que o aluno sabe fazer, e o0 que o professor faz. Acho também que se deve apostar nos
professores que realmente gostam daquilo que fazem.” (P1)

- a comunicacdo com 0s alunos (N=1; 1.2%).“...muitas vezes os alunos desconhecam o
Sistema de avaliagdo, (...) entdo fazer com que essas informacBes cheguem aos alunos, porque se a
instituicdo esti preocupada com o éxito dos/as alunos/as, e um aluno falta uma avaliagéo oral por falta
de informacao, ele reprova o ano, eu acredito que fazer chegar essas informagdes sera Util para que as
coisas possam correr da melhor forma possivel. ” (P5)

Para estes professores, a gestdo e organizacédo institucional e administrativa contribui
para a melhoria da qualidade do ensino. Uma maior supervisdo e melhor coordenagdo dos
cursos é importante neste processo que deve ser desenvolvido por um coletivo de professores
que trabalham de forma colaborativa e coordenada, procurando atingir os objetivos
programados. Também segundo 0s nossos participantes os professores deveriam ser
submetidos a um processo de avaliagdo, antes de serem contratados, pois desempenham um
papel importantissimo neste processo, através do cumprimento das suas funcgdes sendo
advogadoum periodo no qual os professores pudessem demonstrar as suas competéncias para
a docéncia.

Segundo a literatura, um ensino de qualidade implica ter uma cultura de comunicagao

que permite fluidez de informacgdo, o trabalho cooperativo e o didlogo intrainstitucional,
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envolvendo a direcdo, os departamentos, os professores, os/as alunos/as e a classe
administrativa (OCDE, 2009). Verifica-se que a apreciacdo de gestdo e organizagéo
institucional como algo relacionado com a melhoria da qualidade de ensino foi a menos

verbalizada pelos professores.

B) Organizacdo do sistema de ensino universitario

Para os professores, a melhoria da qualidade de ensino universitario passa pela
organizacdo do sistema no que diz respeito a estrutura curricular (N= 6; 7.1%) e a selecéo
dos/as alunos/as (N=5; 6%).

“...acho que as universidades precisam se aproximar mais da nossa realidade, isto quer dizer, que
possam ter propostas de programas de curso, que respondam as necessidades do nosso mercado,” (P8)
- “Obviamente uma melhor selecdo dos alunos para entrarem na universidade, por isso eu vejo com
grande satisfacdo as proprias provas de exame de acesso, porque criam uma sele¢cao mais criteriosa, e
o0s alunos que entram ja trazem aqueles conhecimentos minimo exigido. ” (P12)

Os programas curriculares devem ter em conta a realidade do pais, e fazer a
aproximacdo da formacdo com a necessidade do mercado de trabalho. Uma das iniciativas
que deve ser adotada pelas instituicdes para melhorar a qualidade de ensino passa pela
adequabilidade dos programas dos cursos e dos contetdos curriculares que devem atender as
necessidades especificas de um determinado momento e contexto (OCDE, 2009). A melhoria
de gualidade de ensino envolve normas de acesso ao Ensino Superior porque estas normas
vao estabelecer critérios permitindo uma melhor selecdo de alunos/as. Além disso, pelo facto
de existir uma grande procura e poucas vagas disponiveis nos cursos, as normas ajudam a

fazer o diagnostico em relagdo a procura dos alnos em relagdo aos cursos.

C) Recursos

As verbalizagcbes dos professores revelam que estes concetualizam os aspetos de
melhoria da qualidade de ensino por relagdo com os recursos da universidade evidenciando as
instalacBes e equipamentos (N= 8; 9.5%) e 0s servicos e materiais de apoio a alunos e
professores (N=9; 10.7%).

- “...é importante que a universidade disponha também de recursos porque [0s alunos durante suas
experiéncias de aprendizagem], uma biblioteca adequada, cantina, (...) reprografia, hd todo um
conjunto de fatores que poderiam contribuir” (P11)

“temos problemas de infraestruturas, salas com muitos alunos” (P4)

“ precisam de bons livros (...) precisam de acesso a internet (...) servigos de acompanhamento médico,
psicoldgicos” (P11)

Os professores consideram que a existéncia de instalacdes adequadas, laboratdrios,

bibliotecas, salas de informaética, reprografia, equipamentos, materiais didaticos, cantinas e
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servicos de apoio a saude fisica e psicoldgica contribui para 0 aumento da qualidade do ensino
universitario.

Segundo os professores a diminuicdo da quantidade de alunos/as por sala de
aulaaumentaria a qualidade de ensino, uma vez que o excesso de aluno/as pode condicionar
um ensino mais diferenciado. De facto, melhorar a qualidade de ensino implica dispor de
recursos materiais suficientes, instalacbes adequadas e a sua adequada utilizacdo (OCDE,
2009).

D) Contratualizacio do corpo docente

A contratualizacdo do corpo docente € a categoria que regista maior volume de
informacdo como aspeto que aumentaria a qualidade de ensino (N=20; 23.8). E constituida
por quatro subcategorias remuneracdo (N=9; 10.7%), vinculo (N=8; 9.5%), quantidade de

professores (N=2; 2.4%) e renovagdo do corpo docente (N=1; 1.2%).

- “Aqui entra muitas coisas, uma primeira é a valoriza¢do do préprio quadro docente, quando digo
valoriza¢do, ndo quero referir so ao salario, mas o professor para trabalhar melhor, tem que auferir de
um melhor saldrio,” (P19)

- “Para aumentar a qualidade do ensino é importante que haja maior envolvimento dos professores
neste processo de ensino, maior envolvimento significa que haja mais docentes efetivos a exercer a
atividade aqui na escola, ndo sendo assim, a qualidade pode ficar comprometida, porque professores
contratados s6 estdo aqui algumas horas, e depois tém outras atividades a cumprir, e ndo priorizam o
ensino,” (P16)

- “...um dos bloqueios ¢ a falta dos professores.” (P10)

“...¢ fundamental o rejuvenescimento da prépria universidade, a universidade precisa de sangue novo,
para vir com outras ideias, outras formas, néo estou a dizer de forma alguma de tirar as pessoas que
estdo ali, quero dizer trazerem e associar a irreveréncia a experiéncia que ja temos, andamos todos um
bocadinho amorfos, cristalizamos na experiéncia, trazer nova dinamica, a formacgao é essencial, estou
a falar de entrada de professores jovens com outra cabega, com outra forma de encarar o mundo,
trazer gente jovem, com outra forma dever as coisas, com outra abordagem, com outra
disponibilidade.” (P17)

Para estes professores, melhorar e aumentar a qualidade do ensino implica aumentar o
salario dos professores, na medida em que a remuneracgdo tanto pode constituir-se como um
incentivo para melhorar o desempenho, como pode ser também uma forma dele sentir-se
valorizado perante os outros profissionais, atrair professores com mais competéncias, e criar
maior comprometimento. Segundo Galvdo (2018), os professores bem remunerados e com
alto poder de conhecimento poderdo ser, em principio, profissionais que exercem um trabalho
eficiente. Conforme Bonito et al. (2009), a qualidade dos recursos humanos depende, entre
outros aspetos, dos beneficios salariais.

Em Sdo Tomé e Principe os professores extraordinarios estdo comprometidos com
outras atividades profissionais e 0 ensino na universidade representa uma segunda atividade, e

isto reflete no comprometimento e nos desafios que levam ao crescimento da instituicdo de
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ensino. A propria instituicdo ndo pode exigir muito destes professores, na pior das hipoteses,
se ndo gostar dos seus desempenhos tem a op¢do de ndo voltar a contrata-los.

A melhoria da qualidade do ensino implica haver mais professores efetivos,
contratacdo de novos professores, nomeadamente professores jovens, professores recém-
formados, para que possam trazer novas ideias, criatividade, inovacédo, ousadia, etc. O ensino
deve pautar-se pela complementaridade entre a experiéncia e a efetividade. O vinculo laboral
e a progressao na carreira dos professores podem influenciar o ensino de qualidade, e ser uma
das formas das instituicdes recompensarem os professores comprometidos com esse ensino de
qualidade (OCDE, 2009).

E) Formacao do corpo docente

As verbalizacbes expressam a ideia de que o aumento da melhoria da qualidade de
ensino implica por parte do professor qualificacdo (N=7; 8.3%), formacdo pedagdgica (N=5;
6%), formagéo permanente (N=2; 2.4%) e investigacdo (N=2; 2.4%).

- “...depois a propria qualificagdo académica dos professores podera ser um dos fatores que contribua
para o aumento da qualidade do ensino, se ndo tivermos professores de qualidade, entdo, ndo teremos
um ensino de qualidade” (P16)

- “Fundamentalmente a formag¢&o dos professores no que toca as estratégias do ensino- aprendizagem,
conhecer as teorias, depois podemos selecionar aquilo que possa ser melhor e que possa se adaptar a
nossa realidade (...) e fazermos um trabalho de construcéo do saber, (...) falta sobretudo a formacio
pedagogica,” (P13)

“...a universidade tem que criar condigdes para que professores de tempos, em tempos, tenha uma
formacao de reciclagem. Acabamos a formacao, comegcamos a dar aulas e j4 ndo saimos para atualizar
conhecimentos. Se o professor ndo for & procura dessas formagdes, por conta propria, e estas
formacGes custam algum dinheiro, [o salario ndo é o mais digno,] ndo é facil pagar a viajem e a
estadia fora de S. Tomé para se ter essas formacdes, portanto o professor acaba por ficar aqui sem
saber o que esta a acontecer 14 fora, professor tem que ter formag6es com frequéncia, ” (P19)

- “...e pesquisa, a formag¢do ndo € s6 uma formagdo classica académica, é preciso uma formacao
formal e informal mais virada para pesquisa e desenvolvimento, isto é minha opinido, isso para mim, é
que é a qualidade,” (P7)

Sdo escassas as verbalizacGes de que a formacdo permanente se constitui como um
requisito essencial para o desenvolvimento das suas competéncias. Tal facto pode, em parte,
explicar-se pelas formacGes serem pouco promovidas no pais e ndo existir uma politica de
formagédo na USTP. No contexto nacional, os professores procuram por meios proprios criar
condigcdes para o seu desenvolvimento profissional, onde 0s custos, comparado com o0
rendimento auferido, constitui um grande obstaculo. Ora este aspeto é fundamental ja que a
qualidade dos docentes depende essencialmente da sua formagéo inicial, da sua formacéo
continua, especialmente, a atualizacdo cientifica e pedagogica, incluindo a deontologia dos
docentes (Bonito et al., 2009). A competéncia e a formagdo dos professores, em combinacao

com cursos de desenvolvimento profissional, aconselhamento pedagdgico, todos ancorados
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numa estrutura conceitual, séo um conjunto promissor de ferramentas para aprimorar o
processo de ensino de qualidade (Bonito et al., 2009; OCDE, 2009). Dai a necessidade de a
universidade criar condi¢des para que os professores possam atualizar os seus conhecimentos
e qualificar os professores nomeadamente no nivel de doutoramentos. Conforme refere
Nogueira (2012), hd uma relacdo entre as fungdes ensino, investigacdo e atividades de
extensdo, em particular na relacdo entre o ensino e a investigagcdo, uma vez que o professor

deve ensinar na base daquilo que ele produz.

F) Ac¢éo do professor

Segundo os participantes a melhoria do ensino universitario da-se das acdes e atitudes
do professor face ao ensino devendo a diferenciacdo (N=3; 3.6%), a cooperacdo (N=2; 2.4%),
0 compromisso com os resultados escolares dos/as alunos/as (N=2; 2.4%), a planificacdo
(N=1; 1.2%), a exigéncia (N=1; 1.2%), a inovacdo (N=1; 1.2%) e uma acdo facilitadora do
processo de aprendizagem (N=1; 1.2%).

- “...ter um grupo de professores disponiveis para aperceberem-se das dificuldades dos/as alunos/as,
para poderem trabalhar com os alunos, para poder recebé-los e propor melhorias, isso é muito
importante,” (P11)

-“...numa universidade um professor dando um conteldo, muitas vezes ele pode ndo ser grande
especialista naquele conteddo que ele quer transmitir, o ideal é que chame outro colega que seja
especialista para ajudar, por forma a fazer com que o aluno possa ter a melhor preparacao possivel, e
é algo que eu acho, que se tem que incutir aqui na nossa universidade, deve-se institucionalizar essa
pratica para bem de todos os alunos.” (P2)

- “Se os alunos tiverem positiva ou negativa, ou se houver grande nimero de alunos com negativas,
professor pode dizer que deu a sua matéria e que os alunos é que ndo aprenderam, mas se 0 professor
estiver comprometido com a instituicdo e com a profissdo, ele quer resultados por parte dos alunos, ”
(P10)

- “...outra qualidade de ensino é preparar bem, planificar bem as nossas atividades, dar tarefas
concretas e sistematicas aos alunos” (P16)

- “...e exigir mais por parte dos alunos. ” (P16)

- “...tém que pensar no futuro, devem ser empreendedores, criar empregos para eles proprios e para
0s outros também, e para isso, é necessario ter qualidade e inovagdo no ensino. ” (P7)

- “...por parte do professor ele sabe que tem o papel de orientar, de ter aquela capacidade de fazer os
alunos progredirem, os alunos devem ser incentivados a pesquisar,” (P5)

Em sintese, no seu conjunto a melhoria do ensino é vista como passando por uma
acao do professor que tem em consideracdo as especificidades do/a aluno/a e contribui e se
adequa através dos seus programas curriculares, a realidade e as necessidades do/a aluno/a,
ajudando-os a ultrapassarem essas necessidades. O ensino de qualidade requer uma atitude de
cooperacdo, através de uma partilha de conhecimentos por parte dos professores mais
experientes, numa atividade conjunta entre todos, em prol da melhor aprendizagem do/a
aluno/a. A boa relagdo com os colegas de profisséo, a partilha das adversidades do cotidiano

faz com que os professores se sintam apoiados e solidarizados por todo o grupo. No entanto
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0s professores quando se analisam os dados estes demonstram escassos indicadores em
relacdo aos aspetos muito importantes das atividades dos professores, como a diferenciacéo e
a facilitacdo do seu processo de aprendizagem. Nao foram mencionados as metodologias de
ensino e de aprendizagem, os processos de avaliacdo dos estudantes ou as abordagens de
ensino e de aprendizagem o que é tanto mais importante quanto a acdo do professor deve
permitir o desenvolvimento intelectual e critico do/a aluno/a, a autonomia, capacidade de lidar
com incerteza e estas ideias ndo foram expressas pelos professores.

Segundo Martins et al. (2019), o trabalho colaborativo docente implica uma gestao
contextualizada do curriculo, em funcdo das particularidades cognitivas e culturais dos
discentes, ao longo da escolaridade obrigatéria e em continuidade no Ensino Superior. Assim
sendo, a partilha de conhecimentos entre os professores faz com que haja mudancas de
metodologias de ensino e leva a aprendizagem dos professores, com beneficios para os/as
alunos/as. Quando os professores estdo comprometidos com os resultados existe a
preocupacédo de exigir mais dos/as alunos/as, em querer saber porqué que os/as alunos/as ndo
estdo a ter um resultado satisfatério e procurar solucionar o problema. Uma das condicGes
essenciais que devem ser cumpridas num ensino de qualidade é o envolvimento dos
professores e 0 assumir de um compromisso sustentavel com a qualidade de ensino e os seus
resultados (OCDE, 2009). A qualidade implica também a planificacdo das aulas. A
planificacdo é considerada um vetor fulcral para um bom desempenho da acdo pedagdgica
dado que contribui para o docente definir os objetivos de aprendizagem, que vai ser
desenvolvida (Piedade et al., 2018). O professor deve desempenhar o papel de orientador,
estimulando os/as alunos/as a desenvolverem a pesquisa, a serem inovadores e a crescerem
COMO Pessoas.

Concordamos com Greatbatch e Holland (2016) na ideia de que num ensino de
qualidade os professores devem ter uma resposta pedagdgica apropriada que acomode uma
ampla variedade de estilos e preferéncias de aprendizagem dos/as alunos/as. A pratica docente
poderd estimular os/as alunos/fas a desenvolver abordagens a aprendizagem mais
significativas, encaminhando a atengdo dos mesmos mais para o entendimento dos conteddos

do que para a sua reproducéo (Paiva & Lourengo, 2015).

2.2. Subtema 11.2. Aspetos dificultadores do ensino universitario

Quanto ao segundo subtema, os resultados apresentados reportam-se a questao “quais
0s aspetos que dificultam o ensino na universidade?”. No total, foram identificadas sete
categorias que expressam a ideia de que os aspetos dificultadores do ensino na universidade
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se relacionam com o ensino pré-universitario, a gestdo e organizagdo institucional, 0s

recursos, a formacéo de corpo docente, a agdo do professor, a relagdo professores/alunos e

os/as alunos/as (Tabela 14).

Tabela 14. Subtema 11.2. Aspetos dificultadores do ensino na universidade: categorias,

subcategorias; frequéncias e percentagens

. . Total Total
Categorias Subcategorias N % N %
1. Enino pré- 4 6.8 4 6.8
universitario
2. Gestdo e organizacdo 2.1. Organizagdo institucional 3 5.1
institucional 2.2. Participacéo dos estudantes 1 1.7 6 10.2
2.3. Cooperacao interinstitucional 2 3.4
3.1. Instalacdes e equipamentos 11 18.6
3. Recursos 3.2. Materiais e didaticos 8 13.6 24 40.7
3.3. Financeiros 5 8.5
4. Formacéo do corpo 4.1. Auséncia de formacao pedagdgica 3 5.1
docente 4.2. Auséncia de formacéo continua 6 10.2 9 15.3
5. Acdo do professor 5.1. Cooperagéo entre professores 3 5.1 6.8
' 5.2. Responsabilidade do professor 1 1.7 4
6. Relagéo
professores/alunos 1 1.7 1 17
7.1. Conhecimentos prévios 8 13.6
7 AlUNoS 7.2. Motivagdo extrinseca 1 1.7 11 18.6
' 7.3. Empenho/cumprimento das 2 3.4
normas de aprendizagem
Total 59 100 59 100

Relativamente aos aspecos dificultadores do ensino na universidade, a categoria que

apresenta substancialmente maior volume de informacdo, mais de dobro, é a dos recursos

(N=24; 40.7%). Em segunda posicdo surgem os alunos (N=11; 1.6%) e em terceira a

formagdo do corpo docente (N=9; 15.3%). Outras quatro categorias como a gestdo e

organizacao institucional (N=6; 10.2%), a acdo do professor (N=4; 6.8%), 0 ensino pré-

universitario (N=4; 6.8%) e a relacdo professores/alunos (N=1; 1.7%) apresentam menor

volume de informacdo. Passaremos a analisar em pormenor cada uma destas categorias.

A) Ensino pré-universitario

A qualidade do ensino pré-universitario (N=4; 6.8%) é pouco referida como fazendo

parte dos aspetos dificultadores do ensino universitario.

“...porque no ensin0 secundario ha muitas ruturas, os programas ndo sdo cumpridos a cem por cento,
pelo que muitas vezes o contelido que comeca na sétima classe e deve continuar na oitava classe, ou
seja essa sequéncia cronolégica as vezes falha, além disso deve-se melhorar a qualidade dos docentes

dos ensinos primérios e secundarios” (P15)
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Observa-se que os professores exploram uma dimensdo mais ampla do sistema de
educacdo, considerando que a deficiéncia do ensino secundario se repercute no universitario
pelo que se deveria dar maior importancia a questao da qualidade do ensino e da qualificacéo
dos professores do ensino primario e secundario.

A qualidade de ensino pode ser influenciada pela formacao de base dos/as alunos/as a
entrada do ensino superior, e nesse sentido, consideramos ser elementar ajudar os/as alunos/as
a compreender a relacdo entre as experiéncias anteriores e conhecimentos prévios e 0S novos

conhecimentos adquiridos (Lourenco & Paiva, 2017).

B) Gestéo e organizacao institucional

A gestdo e organizacao institucional surgem como aspetos dificultadores do ensino
(N=6; 10.2%), reportando-se a especificamente a organizacdo institucional (N=3; 5.1%), a
cooperacao interinstitucional e internacional (N=2; 3.4%) e a participacdo dos estudantes na
universidade (N=; 1.7%).

“...mas o que constato, eu acho que é necessario uma melhor organizacdo, € necessario trabalharmos
com competéncias que nos permitam compreender cada vez melhor o expediente de gestéo,
administragéo escolar, e também gestao das institui¢des universitarias” (P8)

- “...nossa universidade é nova e foi muito bom ter implementado essa universidade, porque é uma
porta aberta para os investigadores nacionais e internacionais, e ndo so, o que temos de fazer é
estabelecer parcerias, abrir ao mundo, trazer o mundo a noés e irmos também a busca de mais
conhecimentos” (P6)

- “Eu acho que a universidade foi criada por causa dos alunos e eu acho que os alunos devem estar
integrados na universidade, ndo s6 como alunos, ndo sei se aqui funciona bem a parte de associagédo
dos estudantes, mas estabelecer uma parceria entre a associacdo dos estudantes com a universidade,
porgue os alunos devem estar informados acerca da universidade, ” (P2)

Em suma, apesar das verbalizacOes serem escassas, estdo patentes as ideias de que 0s
obstaculos que dificultam o ensino universitario prendem-se com limitagdes em: i)
proporcionar aos professores formacdo a nivel de gestdo, administracdo e organizacdo da
universidade para que possam desenvolver competéncia nessas areas, ja que estas também
fazem parte das suas funcdes; ii) desenvolver a cooperagdo interinstitucional a nivel nacional
e internacional a nivel de investigacdo tendo em conta, sobretudo, o tempo de existéncia da
USTP onde tal cooperagdo pode permitir entre outros, a troca de experiéncias, a partilhas de
conhecimentos e projetos conjuntos de investigacdo, etc; iii) investir também em atividades
que integram a participacdo dos estudantes nas atividades da Universidade. As associacOes de
estudantes podem trazer novas ideias e influenciar a politica institucional na qualidade de
ensino (OCDE, 2009), dai a necessidade de integrar a participagdo dos/as alunos/as nas

atividades da Universidade.
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C) Recursos

A falta de recursos é de todos, o aspeto mais referido dificultador do ensino
universitario ( N=24; 40.7%), reportando-se a instalacdes e equipamentos (N=11; 18.6%),
materiais e recursos didaticos (N=8; 13.6%) e os recursos financeiros (N=5; 8.5%).

“Ha varios aspetos que dificultam o ensino, em primeiro a questéo de infraestruturas adequadas para
0 ensino superior, é necessario evoluimos para uma cidade universitaria, com cantinas, com
alojamentos para fazer com que alunos que vém de outras regides possam alojar, os laboratérios, para
os alunos de biologia, de quimica, tém que haver laboratorio para todos esses cursos, (P7)

“podemos falar de materiais como projetores, ter laboratdrio, centros de investigacdo, lugares para
fazer estagios. (P2)

“0 acesso a literatura atualizada, (...) temos de ter bibliografias, acesso a revistas cientificas de
ensino, (...) ha faltas de materiais diddticos” (P1)

“...falta bibliografias, falta meios materiais, se queremos comprar livro é outra dificuldade, ndo temos
como comprar livros na Europa, 0 nosso honorario também néo nos facilita, por isso ha pessoas que
nem compram um livro por ano. (P18)

- “...0 problema que nos blogqueia é o problema financeiro. Porque as vezes temos dificuldades na
aquisicao de matérias didaticas, tinteiros, aquisi¢do de papéis (P10)

Dos varios constrangimentos expressos, a inexisténcia de instalagdes e equipamentos
como laboratérios, centros de investigacdo, campos de estagio, acesso a internet,
computadores, cantinas, residéncias de estudantes e recursos materiais e didaticos como
bibliografias atualizadas, revistas cientificas e recursos financeiros constituem os principais
abordados. As instituicdes que querem implementar um ensino de qualidade devem garantir,
além de recursos humanos, financiamentos, instalacdes e equipamentos adequados e que
respondam as suas necessidades (Greatbatch & Holland, 2016; OCDE, 2009; Yin & Wang,
2015).

D) Formacao do corpo docente

A formacéo de professores enquanto aspeto dificultador de ensino situa-se no ambito
deste subtema em terceiro lugar (N=9; 15.3%). Reportando-se especificamente a
consideracdo da auséncia de formacdo pedagogica (N=3; 5.1%) e de formacao continua (N=6;
10.2%).

- “os professores sdo importantes, mas tém que ter a componente pedagdgica,” (P7)

- “estamos a falar de professores que tém mestrado, doutoramento e outros conhecimentos, mas ficam
trés, quatro, cinco anos sem uma formagdo continua. Estamos a falar que a formacdo continua é
importante, tem que ser algo que esta sempre em dinamismo, e ndo vale a pena estamos aqui a ensinar
a mesma coisa dez anos depois, é preciso termos oportunidades para melhorarmos isso, ” (P4)

Estes professores reconhecem a existéncia de lacunas na sua formacao considerando
que para estarem mais bem preparados sdo essenciais competéncias pedagdgicas e didaticas e
conhecimentos atualizados.

Ao ser definida uma politica de formacdo permanente instituida pela USTP poderia

contribuir para reduzir os aspetos que dificultam a qualidade de ensino. A formacdo continua
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integrada no processo de desenvolvimento profissional oferece ao professor possibilidades de
novas aprendizagens, na qual pode obter respostas para as suas necessidades pessoais e

valorizagdo das suas potencialidades (Batista, 2010).

E) Acéo do professor
A acéo do professor foi pouco referida como fazendo parte dos aspetos dificultadores
de ensino (N=4; 6.8%). Apenas dois aspetos foram mencionados, a dificuldade de cooperacao

entre professores (N=3; 5.1%) e a iresponsabilidade do professor (N=1; 1.7%).

- “...e depois eu acho também que esta dificuldade poderia ser na minha perspetiva colmatada se nos
ndo vivéssemos isoladamente, porque ha professores que tém mais facilidades de comunicagdo com
outros, tem outras estratégias, tem maior facilidade de chegar, é preciso um grupo de trabalho mais
colaborativo, (...) se trabalhdssemos numa estratégia comum naquilo que é a &rea de cada um, mas
acho que hé estratégias que podem ser consertadas, acho que isso ajudaria também,” (P17)

- ““...as vezes assisto um professor que devia comecar as aulas as 7-20, ele comega as 9- 40, e meia
hora depois ele esta a sair, e 0os alunos disseram que este professor € assim, quando vejo isto, este
individuo nunca devia estar na sala de aula a lecionar, porque ele est4 a roubar o estado e ndo esta a
cumprir os objetivos para qual foi chamado, entdo com estas situacfes assim é muito complicado
atingir-se os objetivos do ensino aprendizagem,” (P15)

A falta de cooperacéo entre os professores dificulta o ensino, pois um trabalho coletivo
permitiria aos professores a partilha de experiéncias, de estratégias de ensino com as quais
tém melhores resultados, e consensualmente a definicdo de algumas linhas de orientacédo
quanto as abordagens a serem aplicadas respeitando as particularidades de cada disciplina. Por
outro lado a falta de responsabilidade do professor faz com que este ndo cumpra o0s objetivos,
com consequéncias no processo de aprendizagem dos/as alunos/as. O comprometimento de
todos os envolvidos com a universidade, principalmente com a comunidade académica, é
crucial para o sucesso de qualquer politica para melhorar a qualidade do ensino (OCDE,
2009). Conforme nos diz Paiva e Lourenco (2017), as abordagens adotadas pelos professores
nas respetivas praticas educativas influenciam linearmente as opcGes das abordagens

utilizadas nas aprendizagens dos alunos.

F) Relacéo professores/alunos
A relacdo professores/alunos surge de modo completamente residual como um dos

aspetos que pode dificultar o ensino na universidade (N= 1; 1.7%).

“...interagdo, eu vejo a interacd0 COMO um processo que pode dificultar também, porque quando o
professor cria uma relacdo com os alunos e se ndo for rigoroso, pode depois atribuir uma nota que o
aluno nao merece”(P4)

A reflexd@o sobre programas e pedagogia tem suscitado novos debates sobre a interacédo
professor-aluno apropriada no ensino superior, distribuicdo de conteddo, abordagem da
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aprendizagem pela prética e, acima de tudo, precisdo das avaliagdes dos/as alunos/as. Veiga
(2013) considera que a relagdo professor-aluno pode funcionar como competéncias
fundamentais para a promoc¢édo da educacdo e da gestdo da sala de aula, mas também pode
funcionar como obstaculo a relagdo humana, como por exemplo nos processos avaliativos. A
avaliacdo dos/as alunos/as simboliza um ponto critico para a instituicdo (professores e
alunos), pois reflete concecgdes pessoais e sustenta os valores da equidade. Pode ser um vetor
para mal-entendidos e continua ainda a ser um tema sensivel para muitas associacfes
estudantis (OCDE, 2009).

G) Alunos

O segundo maior volume de informacéo neste subtema relativo a aspetos que dificulta
0 ensino regista-se ao nivel dos/as alunos/fas (N=11; 18.6%) especificamente ao nivel de
conhecimentos prévios (N=8; 13.6%), do empenho/cumprimento das normas de
aprendizagem (N=2; 3.4%) e da motivacado extrinseca (N=1; 1.7%).

“A falta de pré-requisitos coloca logo a partida, porque obriga-nos muitas vezes a ter que baixar um
bocadinho de nivel, para eles acompanharem. Um exemplo, os alunos reclamaram, diziam que um
professor utilizava uma linguagem muito dificil. Pediu-se um outro professor para assistir aula daquele
professor, concluséo professor falava da infraestruturacdo da economia nacional- uma linguagem da
universidade, mas os alunos ndo estavam de facto a perceber, entdo o pedido foi feito para o professor
baixar o nivel para que eles possam compreender, porque de facto a razdo de estarmos ca sao eles, se
eles ndo percebem nada, ndo estamos aqui a fazer rigorosamente nada, isto também dificulta. ” (P17)

“ a qualidade dos alunos que entram no ensino superior baixou consideravelmente, neste sentido é
preciso nos avaliarmos ndo somente 0 ensino superior, mas 0 ensino secundario, basico e o pré-
escolar” (P4)

“também hoje temos alunos que trabalham, portanto alunos trabalhadores-estudantes, e ndo cumprem
as regras que constam no regulamento, isso também dificulta, ndo chegam a horas, chegam cansados, e
depois ha uma dose daquilo que tém que reter, e essas coisas todas concorrem para isso.”’(P5)

- “o maior problema que temos, eu gosto de chamar displicéncia dos alunos, digo isto porque os alunos
vém para universidade para adquirirem um diploma, mas falta-lhes aquela cultura de dedicar e acima
de tudo querer aprender alguma coisa, e como eles vém mais atras do diploma do que do conhecimento
ndo tém essa responsabilidade, e quando ndo héa responsabilidade fica muito dificil. ” (P9)

- “ISEC vem do passado, quando o aluno via que ja ndo tinha nenhuma saida profissional, nem como
entrar para isso ou aquilo que queria, entdo o ISEC era o lugar que Ihe podia acolher, isso é mau,”
(P6)

Na opinido destes professores, 0s conhecimentos prévios dos/as alunos/as constituem-
se como um dos aspetos que dificultam o ensino porgque os professores, mesmo tendo uma
determinada concecdo de ensino, acabam por utilizar outra abordagem em fungéo das
necessidades manifestadas pelos/as alunos/as, ou dos problemas identificados. Mas uma
atencdo deve ser dada aos ensinos anteriores, para que se possa selecionar os problemas na
sua origem. Para além disso, o facto de os/as alunos/as estarem pouco empenhados, pouco
motivados pelas opc¢des em falta na escolha do curso, ndo terem objetivos definidos no que

concerne a sua aprendizagem e ndo cumprirem as normas de aprendizagem também
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dificultam o ensino. Tal trds para primeiro plano as relagbes entre aspetos contextuais e
pessoais e as relagcbes entre concegdes de aprendizagem, abordagens, as motivagOes e
estratégias, materializadas em diferentes situacbes de aprendizagem, e conduzindo a
resultados de aprendizagem qualitativamente diferentes (Entwistle & Peterson, 2004; Gracio
etal., 2011).

2.3. Subtema 11.3. Aspetos facilitadores do ensino na universidade

No terceiro subtema, foi colocada a questdo “quais os aspetos que facilitam o ensino
na universidade?” permitindo identificar seis categorias tradutoras de aspetos considerados
facilitadores: a gestdo e organizacdo institucional, os recursos, a formacao do corpo docente, a

acao do professor, a relacdo professores/alunos e os alunos (tabela 15).

Tabela 15. Subtema 11.3. Aspetos facilitadores do ensino na universidade: categorias,
subcategorias; frequéncias e percentagens

. . N % Total Total
Categorias Subcategorias N %
1.1. Organizac&o institucional 4 9.5
1. Gestdo e organizacdo 1.2. Participacéo dos estudantes 1 24 8 19
institucional 1.3. Cooperagdo interinstitucional 2 4.8
1.4. Seguimento apds a formacédo 1 2.4
2.1. InstalacBes e equipamentos 8 19
2. Recursos 2.2. Materiais e didaticos 6 143 17 40.5
2.3. Financeiros 3 7.1
3. Formacéo do corpo 3.1. Qualificagéo 2 4.8
docente 3.2. Atualizacdo de conhecimentos 1 24 3 7.1
4.1. Partilha de recursos com alunos 1 24
4.2. Cooperacéo entre professores 1 2.4 7 16.7
x 4.3. Atividades tecnolégicas e 2 4.8
4. Acéo do professor -
extracurriculares
4.4. Facilitacdo da aprendizagem 2 4.8
4.5. Motivacdo 1 2.4
5. Relagdo 1 24 1 24
professores/alunos
6.1. Motivagdo 4 9.5
6. Alunos 6.2. Disponibilidade / auséncia de 2 4.8 6 14.3
sobrecarga
Total 42 100 42 100

Relativamente aos aspetos que facilitam o ensino, a categoria que apresenta
substancialmente maior volume de informacdo é a dos recursos (N=17; 40.5%). As outras
cinco categorias apresentam sensivelmente menos do dobro do volume de informacéo: a

gestdo e organizacdo institucional (N=8; 19%), a acdo do professor (N=7; 16.7%), os alunos
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(N=6; 14.3%), a formacdo do corpo docente (N=3; 7.1%) e a relacdo professores/alunos
(N=1; 2.4%) sendo objeto de uma analise pormenorizada a seguir.

A) Gestdo e organizacao institucional

A gestdo e organizagdo institucional entendida como facilitadora do ensino
universitario é o segundo aspeto mais mencionado no ambito deste tema (N=8; 19%).
Especificamente é entendida como facilitadora uma organizacao institucional marcada pela
flexibilidade (N=4; 9.5%), pela existéncia de cooperacdo interinstitucional e parcerias (N=2;
4.8%), pela participagdo dos estudantes na vida académica de forma organizada através da
associacao de estudantes (N=1; 2.4%) e ao seguimento dos/as alunos/as ap0s a sua formacao
(N=1; 2,4%).

- “..uma administracd0 que facilita os trabalhos de todos. A administragdo tem que deixar
equipamentos disponiveis, tem que haver abertura, estarem disponiveis para no sabado por exemplo
permitir os professores trabalharem com alunos, tem que haver essa abertura, e se um professor pedir
a administracdo tem que disponibilizar salas para trabalhar, felizmente na nossa universidade temos
tido essa facilidade.” (P9)

- “..aspetos que facilitam sdo as parcerias externas e internas como disse, temos 0 nosso centro
agronémico tecnoldgico, muitas vezes ha tecnologias de ponta que a universidade ndo consegue
oferecer, mas se levarmos os nossos alunos para esses locais, eles terdo acesso,” (P6)

- “..a existéncia de algo que é muito importante no ensino superior € ter uma associacdo dos
estudantes muito forte, que sobretudo possa ajudar os alunos na primeira fase da integracéo. (P12)

- “...outra coisa que temos que fazer ja que estamos a formar professores de qualidade, seria, depois
dos alunos sairem da escola, tivéssemos a possibilidade, em acordos com as escolas de 0s acompanhar,
pelo menos um semestre ou um ano para vermos como estdo a evoluir na prdtica e depois os soltar.”
(P18)

B) Recursos

Os recursos constituem-se como a categoria do subtema “aspetos facilitadores do
ensino” que regista 0 maior volume de informacgéo (N=17; 40.5%) o que nos leva a inferir que
séo percecionados como bastante importantes como facilitadores do ensino.

Os aspetos considerados facilitadores do ensino sdo as instalacfes e equipamentos
(N=8; 19%), os recursos materiais e didaticos (N=6; 14.3%) e os recursos financeiros (N=3;
7.1%).

- ““Aescola, embora pequena e a sala de aula ndo sdo téo supletivas, ndo estdo repletas para dizer que
temos muitos alunos, elas comportam um nimero razoavel de alunos, todos sentados, temos salas de
aulas apetrechadas, nao temos aqui falhas de energia, porque temos um gerador, quando ha falha de
energia liga-se o motor,” (P10)

“também estou a falar dos meios que auxiliam o ensino, das bibliotecas, dos laboratorios” (P3).

“...a nivel de biblioteca temos alguns livros, e acho que ndo podemos criticar muito a biblioteca,
existem muitos livros em pdf disponiveis na internet, por isso os alunos tém recursos a nivel de livros
mais que suficiente para acompanhar as aulas,” (P14)

- “...eu acho que facilita também é o proprio valor das propinas, eles reclamam que é muito elevada,
mas acho que é um facilitador, como o valor é baixo n&o hé elitizacdo na universidade, todas as
pessoas podem vir, podem estudar, podem participar, eu acho basicamente isso.” (P17)
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Segundo os professores, tendo em conta 0 contexto do pais e dada a sua dimensao, a
universidade consegue dispor de varios recursos basicos como instalagdes, equipamentos e
laboratdrios, bibliotecas, recursos materiais e didaticos que suportam o seu funcionamento o
que acaba por constituir valias e facilitar o ensino. A existéncia de recursos diversos que
permitem auxiliar o professor no seu ensino e os recursos financeiros (ainda que escassos)
permitem a instituicdo ir resolvendo e ultrapassando varios desafios. No entanto, temos de ter
presente que quando questionados sobre os aspetos dificultadores do ensino a falta de
recursos foi 0 aspeto mais mencionado (N=24; 40.4%) pelo que tal ndo pode ser escamoteado.
Infere-se pois que este é um aspeto crucial que urge melhorar. De facto, segundo a literatura o
conjunto de mecanismos, ferramentas, instalacbes e equipamentos, recursos materiais e
humanos quando reunidos coerentemente devem resultar em qualidade de ensino (Greatbatch
& Holland, 2016; OCDE, 2009; Yin & Wang, 2015).

C) Formacéo do corpo docente
A formacéo do corpo docente no seu conjunto foi muito pouco referida como um dos
aspetos facilitadores de ensino, reportando-se a qualificacdo e preparacdo técnico-cientifica do

professor (N=2; 4.8%) e a atualizagdo de conhecimentos por parte do professor (N=1; 2.4%).

- “Se quisermos qualidade, comegaremos pela docéncia e sua qualificacdo, o nivel de preparagédo
académica dos docentes, ” (P15)
- “Professores que estdo preocupados com o processo de ensino, preocupam-se em comprar livros para
manterem-se atualizados. ” (P1)

Estes dados devem ser interpretados com alguma cautela no ambito deste subtema
tendo em conta que as competéncias e formacdo do professor universitario serdo objeto de
investigacdo e analise aprofundada no tema IlI.

D) Acéo do professor

As acdes do professor como aspetos facilitadores do ensino apresentam o terceiro
maior volume de informacdo no conjunto do subtema (N=7; 16.7%) reportando-se a a ac0es
relaivas a atividades tecnoldgicas e extracurriculares (N=2; 4.8%), de facilitacdo da
aprendizagem (N=2; 4.8%), de motivacdo (N=1; 2.4%), de partilha de recursos com o0s/as
alunos/as (N=1; 2.4%) e de cooperacédo entre professores e entre professores e alunos (N=1;
2.4%).

- “...envolvermos mais no processo tecnologico, internet, para que os alunos tenham acesso a isso,
porque hoje existe uma quantidade de conhecimento e contetidos espalhados, o0s alunos tém que ser
orientados para como selecionar os conhecimentos, entdo se conseguirmos unir toda estas partes,
estaremos com certeza a melhorar outras partes do ensino superior, ” (P4)

“por exemplo houve uma feira das mudangas climéaticas hd uma semana, e fui todos os dias com os
alunos, disseram-me a professora esta ca sempre, eu disse estou ca sempre mas com alunos diferentes,
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ali temos toda a metodologia, ha parte de animais, insetos que séo pragas para muitas plantacdes, eles
foram 1& ver, portanto sdo muitos estudos que foram Ia feitos” (P6)

- “...0s alunos ndo sdo auténomos quando vém do secundario, entdo temos esta luta para que eles
ganhem esta autonomia, os conhecimentos estao disponiveis, mas no fundo queremos que eles préprios
desenvolvam a sua aprendizagem, progressivamente ganhem autonomia.” (P14)

- “A motivagdo ¢é importante, e é o papel do professor de cada disciplina motivar os alunos, eu pelo
menos tento fazer, dizendo aos alunos qual a vantagem que tém estudando a matematica, o que podem
fazer da vida enquanto matemadtico” (P9)

- “...e depois tem a ver também com o proprio nicleo dos professores, eu sou de um departamento
onde somos muito unidos, talvez porque conhecemos a muito tempo, mas é essa familiaridade que
existe, este espirito de entre ajuda que existe entre ngs, a comunicacéo facilita bastante.” (P19)

- “...e compartilham os livros com os alunos, pelo menos neste departamento fazemos isso, no
departamento de biologia temos uma pequena literatura, formada com os livros que foram comprados
pelos professores, e estes livros sdo partilhados com os alunos.” (P1)

Quando analisamos as especificidades das agdes do professor, verificamos que alguns
dos aspetos importantes, como facilitar a aprendizagem, o uso pedagdgico das TICs, o
professor desempenhado o papel de facilitador quase ndo sao referidos. A partilha de
conhecimentos com os colegas de profissdo faz com que haja uma partilha de adversidades do
quotidiano e com que os professores se sintam apoiados e solidarizados por todo o grupo. Esta
ideia teve uma Unica verbalizacdo. A acdo de motivacdo do professor sugiu uma Unica vez o
gue nos inquieta ja que alguns estudos sobre a exceléncia no ensino, percebida pelos/as
alunos/as, indicam que estes querem ser ensinados por professores entusiasmados e
competentes, empaticos, acessiveis, prestativos e pacientes e que os incentivam a desenvolver
todo o seu potencial (Greatbatch & Holland, 2016).

E) Relacao professores/alunos
A relacgéo entre professores e alunos/as foi referida de forma residual como um dos

aspetos facilitadores do ensino (N=1; 2.4%).

- “O processo do ensino-aprendizagem faz-se fundamentalmente com os professores e os alunos. O
professor ndo é aquele que chega a sala de aula e transmite e espera que os alunos entendam, ele
precisa interagir com os alunos, é esta predisposicao de interagir com os alunos que acredito que vai
em muito beneficiar e contribuir para o sucesso.” (P8)

De forma residual é referida a importancia da interacdo entre o/a aluno/a e o professor
como um aspeto facilitador do ensino. Ora, num ensino de qualidade a aprendizagem é ativa
e estimulada por meio da interacdo e do didlogo (Gonzalez, 2011) devendo dar-se voz aos
alunos (Yin & Wang, 2015).

F) Alunos
O aspetos facilitadores mencionados em relacdo aos/as alunos/as sdo a motivacgao
(N=4; 9.5%) e a disponibilidade /auséncia de sobrecarga de trabalho (N=2; 4.8%).
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- “Infelizmente, alguns alunos mostram pouco interesse em aprender, mas ha outros que vieram porque
gostam da matematica, e ha também outra franja que vieram fazer o curso s6 por fazer, ter alunos
motivados que vém com vontade de aprender, alunos curiosos, criticos, empenhados, facilita o ensino”
(P9)

“temos estudantes com handicap que conseguem obter bons resultados, um grupo avidos de alunos,
isso facilita o ensino” (P1).

- “O que facilita 0 ensino é ter os alunos disponiveis também e nem sempre isso acontece, temos muitos
alunos que trabalham, sédo professores estudantes, trabalhadores estudantes, maes estudantes, pessoas

que desdobram-se em preocupagdes, ndo favorece o processo de ensino-aprendizagem. ” (P11)

Atraveés das verbalizacdes dos professores verifica-se que 0s aspetos motivacionais e
do contexto de vida dos/as alunos/as facilitam o ensino. Alguns alunos apresentam pouco
interesse em aprender, outros ao contrario, acabam por automotivar-se durante o processo de
aprendizagem. A diferenga nos dois grupos de alunos/as repercute-se nas abordagens de
aprendizagem, assim como os resultados de aprendizagem. A disponibilidade e auséncia de
sobrecargas de trabalho e preocupac6es podem facilitar o ensino, pois o facto de os estudantes
terem preocupacOes adicionais por serem pais ou profissionais exige um esfor¢co que nem
sempre é superado. Quando analisamos o/a aluno/a como um aspeto facilitador do ensino,
verificamos que este aspeto recebeu pouca atengdo dos professores, e de acordo com as
especificidades referidas, verificamos que alguns dos aspetos importantes para facilitar a
aprendizagem ndo sao referidos, entre eles, as carateristicas dos/as alunos/as, os estilos de
aprendizagem o perfil de aprendizagem do/a aluno/a, e as abordagens de aprendizagem por
parte dos/as alunos/as.

A acdo dos professores como aspeto facilitador do ensino (N=7; 16.7%) e os alunos
(N=6; 14.3%) apresentam um volume de informacdo muito proximo o que parece nao indiciar

preponderancia de percec¢édo de uns sobre outros na facilitacdo do ensino.

2.4. Sintese e discussdo dos resultados

O tema Il- qualidade de ensino universitario € composto por trés subtemas: aspetos de

melhoria, aspetos dificultadores e aspetos facilitadores do ensino.

Em relagdo a concecdo sobre a qualidade do ensino na universidade, os resultados
revelaram que os aspetos mais referidos para a melhoria da qualidade de ensino, foram a
contratualizacdo do corpo docente, 0s recursos, e a formacado do corpo docente. Foram ainda
considerados como aspetos de melhoria de ensino a organizacao institucional e do ensino, as

acbes dos professores. Quanto as agdes do professor, aspetos como a diferenciacdo, a

130



facilitacdo do processo de aprendizagem, 0 compromisso com os resultados, a inovagéo, a
cooperacéo, a planificagdo pouco séo referidos.

Relativamente aos aspetos dificultadores do ensino, os aspetos mais mencionados
reportam-se aos recursos, os alunos e a formacdo do corpo docente. A gestdo e organizacao
institucional, enino pré-universitario, acdo do professor e relacdo professores/alunos sdo
escassamente mencionados.

Os professores foram especificos em referir que a auséncia de formacao pedagogica e
da formacdo continua constituem necessidades predominantes reconhecendo assim que a
formacéo profissional € muito importante para que possam desenvolver as competéncias e 0s
conhecimentos para ministrar e se comprometer com um ensino de qualidade.

Os recursos considerados em falta reportam-se a instalacbes e equipamentos,
materiais didaticos e financeiros que espelham as préprias dificuldades do pais. Quanto aos
alunos os professores consideram que ha falta de conhecimentos prévios que podem derivar
inclusive da preparacdo pré-universitaria, do empenho/cumprimento das normas de
aprendizagem, e da disponibilidade/sobrecargas de trabalho dos/as alunos/as. A motivacédo é
muito pouco referida como aspeto dificutador do ensino.

Quanto aos aspetos facilitadores do ensino universitario salientam-se mais uma vez 0s
recursos, os alunos sobretudo em termos de conhecimentos prévios e a formacdo do corpo
docente. A participacdo do/a aluno/a em atividades de organizacdo institucional, a cooperagédo
interinstitucional, a cooperacdo nos cursos e entre 0s departamentos e a cooperacao entre 0s
professores tem uma expresséo irrelevante.

Da analise global do tema relativo a qualidade de ensino podemos agrupar as
principais ideias em quatro eixos: um primeiro relativo a gestdo e organizacdo da instituicdo,
cujas ideias passam pelos recursos existentes, pela contratacdo do corpo docente e por outros
aspetos de organizacédo do sistema de ensino, constituindo o eixo com mais verbalizagdes. Um
segundo eixo relacionado com o professor, a sua formacdo, as suas agdes e a relacédo
estabelecida com os/as alunos/as. Um terceiro eixo que tem a ver com os/as alunos/as e por
fim , um quarto eixo relativo ao Ensino pré-universitario sendo referida que a deficiéncia do
ensino secundario se repercute no ensino universitario.

Como resultados deste tema na sua globalidade podemos concluir que os professores
da USTP apresentam uma concegdo de ensino de qualidade mais relacionada aos macro-
fatores do processo de ensino-aprendizagem, outrossim, sugerem que se a instituicdo
conseguisse resolver e gerir melhor os fatores macros da instituicdo j& concorreria para uma

melhor qualidade de ensino. N&o esta presente um processo de ensino-aprendizagem em que
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o/a aluno/a deva ter um papel ativo ou que os professores devam ter uma concec¢ao de ensino
centrado no/a aluno/a ao contrario de outros estudos efetuados (e.g., Bonito et al., 2009;
Diseth, 2007; Martins et al., 2009; OCDE, 2009) que destacam o professor como elemento
crucial para a qualidade de ensino e (e.g.,Greatbatch & Holland, 2016; Yin & Wang, 2015) e
que destacam a qualidade de aprendizagem, os processos e 0s resultados da aprendizagem
dos/as alunos/as como igualmente cruciais para a qualidade de ensino. Se nos anos 80 e 90 a
qualidade de ensino fora relacionada com os aspetos de transformacéo que iriam ocorrendo
nas instituicbes de Ensino Superior, atualmente, a qualidade de ensino é avaliada pelos
resultados de aprendizagem dos/as alunos/as, pela qualidade do processo de aprendizagem e
pelo ambiente que promove a aprendizagem (Garzon & Vargas, 2014).

A investigacdo como um recurso para melhorar a qualidade do ensino quase ndo foi
expressa. Isto pode constituir-se como uma preocupacdo para o desenvolvimento de um
ensino de qualidade pois o processo de ensino-aprendizagem requer muita pesquisa e
inovacao.

No contexto deste tema (i.e., melhoria da qualidade do ensino na universidade) os
professores ndo se pronunciaram relacdo as auditorias externas. No entanto, varios estudos
sugerem que auditorias externas de qualidade, juntamente com 0s processos internos da
universidade estimulam a melhoria do ensino e da aprendizagem, desde que os resultados
dessas auditorias sirvam de base de reflexdo e de desenvolvimento de valores e tomada de
decisbes para a propria instituicdo, envolvendo a comunidade educativa a implementar
mudangas (Greatbatch & Holland, 2016).

Sendo a qualidade de ensino um conceito complexo e dificil de ser definido, o certo é
que a interacdo harmoniosa de todos os elementos do sistema de ensino pode contribuir para a
qualidade de ensino, no sentido de se completarem e darem a sua contribuicdo especifica para
0s objetivos globais do sistema de ensino (Saraiva et al., 2006; OCDE, 2009). Entretanto, o
envolvimento do professor é crucial neste processo. Os diferentes modos como os professores
abordam o seu ensino estdo relacionados também com diferentes formas de entender o
contexto de ensino. A falta de conceitos explicitos sobre o que € um ensino de qualidade,
representa uma lacuna significativa entre o ensino de qualidade como teoria educacional e a
préatica de ensino (Greatbatch & Holland, 2016), que nos parece estar a acontecer.

Diante dos resultados, enquadrados pelo modelo SAL, englobando trés componentes
fundamentais — as concec0es, as abordagens e a perce¢do do contexto de ensino - subentende-
se a necessidade de uma maior aproximagdo ao ensino centrado no/a aluno/a e na

aprendizagem.
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A partir de uma reflexdo metacognitiva, questionando as suas praticas e desafios, 0s
professores poderdo tomar consciéncia da existéncia de fatores que poderéo ser reforcados e
outros reformulados ou aprofundados, de modo a aumentar a qualidade do seu ensino e da
aprendizagem dos/as alunos/as (Biggs & Moore, 1993). Assim sendo, consideramos que as
instituicbes devem ter o cuidado de envolver os professores no exercicio de reflexdo sobre o
ensino de qualidade e aspetos que o promovem. A responsabilidade colaborativa, que néo teve
expressao por parte dos professores, parece ser a maneira predominante de proceder, ndo
obstante as dificuldades organizacionais (OCDE, 2009). Urge haver uma mudanca nas
concegOes dos professores da USTP para se ter a possibilidade de obter uma verdadeira
mudanca nas praticas pedagdgicas.

3.Tema I1l. Competéncias e Formacao do Professor

O presente tema tem como objetivo identificar as concec¢des dos professores sobre as
competéncias e qualificacBes necessarias para se ser professor no Ensino Superior. Para tal
foram colocadas duas questBes: Na sua opinido quais as competéncias que um professor
universitario deve ter? Qual a formacdo e as habilitagdes académicas que considera serem
necessarias para se ser professor no Ensino Superior? A tabela 16 apresenta a panordmica
geral sobre este tema e respetivos subtemas.

Tabela 16. Tema Ill. Competéncias e Formagéo do Professor: subtemas, frequéncias e

percentagens
Tema Subtemas N %
I11-Competéncias e formacdo Il1.1. Competéncias do professor universitério 69 53.9
do professor universitario I11.2. Formag&o do professor universitério 59 46.1

Total 128 100
O subtema referente as competéncias do professor universitario que comporta maior

volume de informacgdo (N=69, 53.9%) do que o subtema relativo a formacdo considerada

necessaria (N=59, 46.1%). Passaremos a analisar de forma detalhada cada um deles.

3.1. Subtema I11.1 Competéncias do Professor Universitario

Os dados a seguir apresentados decorrem da seguinte questdo “Na sua opinido, quais
as competéncias que um professor universitario deve ter?
A anélise da questdo permitiu identificar um total de cinco categorias que expressam a

ideia de que as competéncias do professor universitario incluem conhecimento, aspetos
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relacionais, multiplicidade de conhecimentos, competéncias intelectuais, competéncias de

investigacao e a postura face ao saber e ao ensino (Tabela 17).

Tabela 17. Subtema 111.1. Competéncias do Professor Universitario: categorias, subcategorias,
frequéncias e percentagens

Total

Categorias Subcategorias N % N Total %
1.1. Do conteldo que ensina 15 217
1.2. De pedagogia e didatica 15 21.7 43 623
. 1.3. De Tecnologias de Informag&o 5 72 '
1.Conhecimento L
e Comunicagéo
1.4.Multiplicidade de 8 116
conhecimentos/versatilidade
2.1. Gerais em sala de aula 7 101
o 2.2. Compreensdo/humildade 4 538
2. Aspetos relacionais 23 Interesse 1 14 16 23.2
2.4. Responsabilidade /ética 1 14
2.5. Educacdo, cidadania, valores 3 43
3. Competéncias intelectuais 1 14 1 14
4. Competéncias de 8 11.6 8 11.6
investigacéo
5. Postura face ao saber e ao 1 14 1 1.4
ensino
Total 69 100 61 100

A categoria com maior volume de informacdo, mais de dobro é a do conhecimento
(N=43; 62.3%) seguida dos aspetos relacionais (N=16; 23.2%), e das competéncias de
investigacdo (N=8; 11.6%). As competéncias intelectuais (N=1; 1.4%) e a postura face ao
saber e ao ensino (N=1; 1.4%) foram residualmente referidas.

A) Conhecimento

Constatou-se que nas competéncias do professor universitario, o conhecimento foi o
mais verbalizado (N=43; 62.3%) e os aspetos mais considerados foram o conhecimento do
conteddo que ensina (N=15; 21.7%), a pedagogia e didatica (N=15; 21.7%), a multiplicidade
de conhecimentos/versatilidade (N=8; 11.6%) e as Tecnologias de Informacdo e
Comunicagdo-TIC (N=5; 7.2%).

“...a primeira competéncia é cientifica, pois a priori o professor deve ter competéncias na area que ele
ensina” (P3)

“outra competéncia ndo sO de transmitir os conhecimentos, (...) outra vertente € a competéncia
pedagdgica-didatica, ele terd de saber como ensinar, quais 0s meios a utilizar, quais as técnicas, para
que o processo seja devidamente eficiente. (P16)

“...um professor universitario deve ser multifacetado para poder trabalhar com a transversalidade,
porque muitas vezes quando estou a dar minha disciplina, eu preciso de outras competéncias para
poder atingir um determinado objetivo ” (P6)

134



Um professor na universidade tem que ser versatil, tem que ser muito bom a nivel de cultura geral,
deve ser proativo, ter a capacidade de se desdobrar, ndo ficar somente as situa¢@es na sala de aula, ou
dar as suas aulas, porque muitas vezes ha coisas que nos ultrapassam e temos que saber resolver (...)
os professores devem ser proativos, e devem gostar da profisséo. (P19)

“estamos a falar de competéncias técnicas, informadticas (...). Portanto hd uma série de recursos
informaticas hoje em dia, que permite que os alunos consigam ter uma formagao mais sélida e permite
que o ensino do professor seja mais inclusivo. Quer dizer os aspetos tecnolégicos ajudam, ndo podemos
negar isso, as TIC ajudam a melhorar o préprio ensino.” (P12)

Nogueira (2012) considera que os professores do ensino superior devem ter uma
preparacdo cientifica derivada do seu percurso académico, entretanto, este conhecimento deve
ser complementado com outros tipos de conhecimentos. A pedagogia e didatica tornam
eficiente o processo de ensino-aprendizagem na medida em que o0s conhecimentos
pedagdgico-didaticos permitem ao professor adaptar as metodologias de ensino aos niveis
dos/as alunos/as, definir melhor as estratégias de ensino e os recursos didaticos a utilizar.

As competéncias do professor universitario requerem uma multiplicidade de
conhecimentos, isto €, o professor deve ter saberes diversificados, versatilidade, proatividade
e capacidade de adaptacdo. Segundo Mesetto (2012), se antigamente, o professor poderia ser
considerado um expert numa determinada area de conhecimento, por apresentar uma pandplia
de informacédo e dominio de conhecimento naquela area, atualmente, este tipo de competéncia
se torna insuficiente, pois existe um conjunto de informac6es que esta disponivel para todos,
em que os/as alunos/as podem, inclusive, trazer novos dados para serem clarificados e
compreendidos nas aulas. Os professores além de um conhecimento profundo da disciplina
que ministra, devem ter conhecimentos em outras areas, que Ihes possam auxiliar durante o
ensino. Estes conhecimentos vao-lhe permitir atingir os objetivos preconizados, ultrapassar 0s
obstaculos e resolver os desafios que vao surgindo no seu quotidiano. Segundo Nogueira
(2012), as funcgBes de professores do ensino superior exigem integracdo de varias areas de
conhecimento. O contexto da pratica e as fungdes exigidas aos professores revelam-se
determinantes na articulacédo e integracédo de diferentes tipos de conhecimentos.

As Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo-TIC dentro dos conhecimentos
especificos referidos, apresentaram substancialmente menor numero de verbalizagdes (N=5;
7.2%) sendo referidos como recursos que auxiliam o papel do professor enquanto facilitador
de conhecimentos permitindo melhorar o processo de ensino-aprendizagem e auxiliando, 0s
professores na realizacdo de trabalhos de investigacao, e sdo indispensaveis em determinados
cursos, como os que precisam da aplicacdo de alguns programas informaticos. O nédo destaque
as TICs pode constituir um entrave a inovacdo e a melhoria de um ensino de qualidade.
Entende-se que as tecnologias e a Internet propdem novas formas de ensinar e aprender. As

TICs permitem ministrar aulas através de ensino a distancia, dar apoio complementar e
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individualizado possibilitando a inclusdo dos/as alunos/as no processo de ensino. Por isso
mesmo, é fundamental que a Instituicdo invista na formacao dos professores através do treino

digital necessario a sua efetiva inclusdo nos processos educacionais.

B) Aspetos relacionais

Os professores consideram que os professores universitarios devem ter competéncias
relacionais e de comunicagdo em geral em sala de aula (N=7; 10.1%), de
compreensdo/humildade (N=4; 5.8%), de educacdo, de ajuda a construcdo de cidadania
cidadania, valores (N=3; 4.3%), de interesse pelo/a aluno/a (N=1; 1.4%) e de
responsabilidade/ética (N=1; 1.4%).

“...portanto se 0 professor ndo tiver capacidade para criar um espaco de aprendizagem e troca de
conhecimentos, ndo tera resultados, se tiver competéncia cognitiva e ndo ser capaz de criar um
ambiente saudavel na sala de aula, ele acaba por ndo atingir os objetivos” (P15)

“pelo que o professor deve desenvolver uma boa relagdo, saber estar, saber ser, porque nds néo
vivemos isolados, somos uma comunidade, entdo a nossa funcdo enquanto professor é aprender a
dialogar e esse dialogo é extremamente importante (P17)

“...por iss0 0s professores devem ser humildes,” (P1)

“a questd@o de valores sdo fundamentais para o ensino” (P15)

“...um professor é a0 mesmo tempo um transformador de mentes dos alunos, ele deve ajudar o outro a
avancar, ndo s6 no dominio cientifico, mas ajudar na construcdo de uma cidadania mais ativa, ajudar
0s nossos alunos a serem cidad&os de facto, no espaco onde eles estdo inseridos, pelo que o professor
deve desenvolver uma boa relagdo, saber estar, saber ser, porque nés nao vivemos isolados, somos uma
comunidade.” (P17)

“...atento e interessado” (P8)

“...porque ha muitos professores com forma¢do pedagdgica que ndo agem em conformidade. Temos
que saber agir em conformidade, entdo vem a palavra responsabilidade, um professor tem que se sentir
comprometido com os alunos que tem a sua volta. Ele tem que ter ética profissional” (P6)

Para estes professores, as competéncias relacionais concretizam-se através da sua
pratica, na sua forma de saber estar, saber ser, na comunica¢cdo com os/as alunos/as. O
professor deve saber estabelecer relagdes interpessoais positivas em sala de aula, criando um
bom ambiente de aprendizagem. Consideraram ainda que existem outras carateristicas como a
comunicacdo, a humildade e a compreenséo, a responsabilidade e ter ética que sdo igualmente
essenciais para se estabelecer uma boa relacdo com os/as alunos/as. Ha ainda as competéncias
essenciais promotoras de valores, da educacdo e da cidadania e do interesse pelos desafios de
aprendizagem dos/as alunos/as. Castro e Rodrigues (2011) consideram como competéncias
necessarias para o exercicio da docéncia universitaria, a comunicac¢do, o relacionamento
interpessoal, a flexibilidade, entre outras. As competéncias relacionais do professor
universitario sdo determinantes para que este possa assumir o seu papel de facilitador da

aprendizagem dos/as alunos/as.
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C) Competéncias intelectuais
As competéncias intelectuais (N=1; 1.4%) sdo muito pouco referidas como fazendo

parte das competéncias do professor universitario

“Fundamentalmente a competéncia cognitiva, com todas as suas componentes, memorizagao,
compreensdo, aplicacdo, analise, sintese e avaliagdo” (P1)

O facto dos professores quase ndo referirem as competéncias intelectuais constituem
motivo de alguma preocupacdo, pois se espera que o professor tenha competéncia intelectual
que lhe permita discutir agfes educativas e encontrar solu¢es. Segundo Cardoso (2013), a
funcdo do professor ultrapassa os limites da transmissdo de conhecimentos, requer outras
competéncias, entre elas as intelectuais, que lhe permite questionar e refletir sobre os
objetivos da aprendizagem, participar nos debates educacionais, ensinar ndo s6 os contetdos,

mas como se aprende esses conteidos e proporcionar autonomia na aprendizagem.

D) Competéncia de investigacao
Acompeténcia investigacdo € pouco referida (N=8; 11.6%).

O professor deve adquirir outras competéncias, [além das técnico-cientificas], as de investigacéo. Por
exemplo estas competéncias que se adquiri com niveis mais avangados de formacéo, como é o caso de
investigacdo, ajudam na internacionaliza¢do da prépria instituicdo. (P3).

“a competéncia de investigacdo, que lhe permite saber estimular os alunos a pesquisarem, fazer a
leitura desta pesquisa, analisar e corrigir com os alunos, orientar os trabalhos. (P5)

“A universidade é o lugar por exceléncia onde se promove a investigacdo, portanto é muito importante
que o professor tenha isso em mente, ndo se trata apenas de repetir e desbobinar conhecimento, o
professor deve participar no processo de investigacdo para a construcdo do proprio saber, €
importante ele estar embutido com este tipo de conhecimentos para poder trabalhar.” (P11)

O dominio de conhecimentos de investigacdo permite ao professor construir o seu
proprio conhecimento, manter-se atualizado e orientar os/as alunos/as nos trabalhos de
pesquisa. Quanto a instituicdo, esta pode beneficiar, através do processo de
internacionalizacdo dos conhecimentos produzidos pelos professores. Segundo Galvéo (2018)
é necessario desenvolver uma docéncia investigativa que incentive a construcdo de novos

métodos e técnicas do conhecimento, que sejam capazes de produzir e ndo de reproduzir.

E) Postura face ao saber e ao ensino
A postura inovadora, reflexiva e critica face ao saber e ao ensino (N=1; 1.4%) € so

residualmente considerada como fazendo parte das competéncias do professor universitario.

“Fu penso que nas competéncias do professor, ele deve ser um professor inovador, ele deve ser
um professor com espirito critico e de abertura a mudanga, deve ser um professor que nunca se limita,
aquele que quer sempre mais conhecimento para ele e para os seus alunos, esteja avido do saber, quer
aprender a aprender. O professor deve fazer alguma reflexdo da sua pratica, do seu conhecimento e refletir
sobre a aprendizagem dos alunos, (...) para isso terd que interrogar e refletir sobre a sua maneira de atuar
na sala de aula.” (P10)
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Os professores devem ter como competéncia uma postura de abertura face ao saber e ao
ensino, as mudancas, ser critico e reflexivo, deve também fazer uma autorreflexdo da sua
prética pois esta influencia as aprendizagens dos/as alunos/as e os seus resultados. Refletindo,
e atraveés de uma postura critica, o professor tem mais hipotese de se aperceber dos seus
préprios problemas e de forma intencional e informada, desenvolver uma atitude ativa face ao
conhecimento e aos problemas, monitorizar a qualidade das suas acdes, adaptar-se as

circunstancias em que trabalha e pode aprender com os outros (Rodrigues et al., 2015).

3.2. Subtema I11.2. Formacéao do professor Universitario

Relativamente a este segundo subtema foi colocada a seguinte questdo “Qual a
formacdo e as habilitacbes académicas que considera serem necessarias para se ser professor
no Ensino Superior? Porqué?

A analise desta questdo permitiu identificar um total de seis categorias que expressam
a ideia de que € necessaria qualificacdo técnica e cientifica, conhecimento pedagdgico e
didatico, formacdo continua, postura face ao saber e ao ensino, vocagdo e experiéncia
(Tabela 18).

Tabela 18. Subtema I11.2. Formacdo do Professor Universitario: categorias, subcategorias,
frequéncias e percentagens

. . Total Total
0,

Categorias Subcategorias N ) N %
1.Qualificacao técnica e 1.1.Licenciatura 4 6.8 32 54.2
Cientifica ¢ 1.2.Mestrado 15 25.4

1.3.Doutoramento 13 22

2. Conhecimento Pedagogico 7 11.9 7 119
e didatico
3. Formacéo continua 7 11.9 7 11.9
4. Postura face ao saber e ao 8 13.6 8 13.6
ensino
5. Vocagio 3 5.1 5 5.1
6. Experiéncia 2 34 2 34

Total 61 100 61 100

A categoria que apresenta substancialmente maior volume de informagdo é a
qualificagdo técnica e cientifica (N=32; 54.2%), sendo a Unica identificada com subcategorias.
As outras categorias apresentam menor volume de informacdo, e apresentam-se por ordem
decrescente sendo a postura face ao saber e ao ensino (N=8; 13.6%), o conhecimento
pedagogico e didatico (N=7; 11,9%), a formacdo continua (N=7; 11.9%), a vocacdo (N=3;

5.1%) e a experiéncia (N=2; 3.4%).
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A) Qualificacéo técnica e cientifica
A qualificagdo técnica e cientifica, tendo tido maior expressividade, expressa a ideia
de que o professor deve possuir o mestrado (N= 15; 25.4%), o doutoramento (N= 13; 22%) e

uma licenciatura de quatro anos no minimo (N=4; 6.8%).

“...com o mestrado, penso que o que aprendi nos dois anos veio complementar o que ja tinha de
licenciatura, foram pequenos conhecimentos e maior investigacdo e noto que mudei a maneira como
dou aulas depois de ter tido o mestrado.” (P14)

“Doutoramento na area de ensino. O conhecimento, a ciéncia ndo estdo parados, 0 mundo néo esta
parado, todos os dias descobre-se uma coisa, por isso é sempre bom enquanto professor universitario
saber o que se descobriu noutras paragens, paises, universidades, muitas vezes acontece situages em
que se descobriu coisas muito interessantes e sdo essas coisas que nos poderiamos aproveitar e
introduzir na nossa universidade, doutoramento permize isso . (P9)

“é a formagdo de base, porque o individuo pode ter mestrado e doutoramento, mas se n&o tiver
capacidade basica na licenciatura ele jamais terd o dominio dos conteldos para ensinar ao nivel
superior. Portanto aquela formacgéo de base, do primeiro ciclo de licenciatura vai ser essencial para
que ele tenha bom desempenho ao lecionar no nivel de ensino superior, [obviamente que quanto maior
o nivel académico melhor, porque prestigia o professor e a prdpria universidade.] ” (P12)

Embora a licenciatura tenha sido a menos referida, alguns professores consideraram a
formacdo de licenciatura de quatro anos como minimo, para poder ministrar aulas no Ensino
Superior?’. Entretanto, reconhecem que quanto maior for o seu nivel académico melhor seré o
desempenho do professor. O mestrado foi a qualificacdo mais referenciada pelos professores,
que consideram que o mestrado permite melhorar os conhecimentos numa determinada area
de conhecimento, ultrapassar obstaculos mais complexos e iniciar com maior prepara¢do o
desenvolvimento da investigacao.

Para alguns professores ter o grau de doutoramento seria ideal. O doutoramento
permite aos professores terem competéncias mais aptas para a investigacdo, adquirir
conhecimentos atualizados, qualificarem-se melhor para a docéncia. Referem ainda que ter o
doutoramento proporciona algum prestigio enquanto profissionais de ensino e confere uma
visibilidade mais distinta a prépria universidade, através de um corpo docente mais
qualificado. No entanto, também reclamam que aceder ao grau de doutoramento a partir de S.
Tome ¢é muito dificil ainda, e que faz falta, sobretudo, para quando se pretende ter uma
Universidade de qualidade. Salientaram ainda que & obtencdo do préprio grau de
doutoramento ndo é muito fomentada pela direcdo e constitui um dos desafios da USTP

encontrar solugbes para possibilitar aos professores terem o doutoramento. Para alguns

20 Destaca-se que a histdria do ensino superior de STP é recente, pelo que a maioria dos professores provieram
do ensino politécnico com a licenciatura. A medida que se foi instalando o ensino superior, novas exigéncias
foram requeridas. Atualmente, e com os Estatutos da Carreira Docente da USTP, 0s ja existentes professores
com “apenas” a licenciatura tém obtido o mestrado. Aos novos professores sdo exigidos no minimo o grau de
doutoramento para serem considerados professores.
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professores, o grau de doutoramento, embora fundamental, pode ndo ser a garantia de um bom
ensino, conforme a verbalizacdo abaixo:

“Mas quero ressaltar que o facto de ter doutoramento, ndo quer dizer que vamos ter melhores
professores, porque a pessoa pode ter doutoramento e nao saber lecionar” (P2)

Podemos inferir que para alguns professores ter doutoramento € muni-los com
ferramentas investigativas e ndo necessariamente com pedagogia de ensino, pelo que

doutoramento ndo invalida formacdes a nivel de pedagogia como veremos em seguida.

B) Conhecimento pedagdgico e didatico
Esta categoria expressa a ideia de que a formacdo do professor universitario deve
incluir conhecimentos pedagdgicos e didaticos (N=7; 11.9%).

“...0 professor pode dominar o conteldo e ndo saber como fazer chegar esses conhecimentos aos
alunos, por isso ele precisa saber com muita clareza como isto é feito, e a formacgéo pedagdgica facilita
este processo, e s6 assim ele podera garantir a qualidade na formagao universitaria.” (P13)

“ter alguma competéncia pedagdgica, muitas vezes a formagdo de base nédo é para trabalhar no ensino
mas ele podera, fazer outras formagdes para adquirir competéncia pedagdgicas-diddtica” (P16)

Dos resultados, pode-se perceber que os professores ddo importancia ao conhecimento
e as competéncias pedagdgicas e didaticas na medida em que estes facilitam o processo de
ensino, fornecem ferramentas de base de ensino que Ihes permitem ultrapassar os desafios do
dia-a-dia. Os professores realcam também que o conhecimento pedagdgico e didatico permite

alcancar um ensino de qualidade.

C) Formacao continua
Os professores consideram que a formacdo do professor universitario deve incluir

uma formacéo continua (N=7; 11.9%).

“...o mundo esta em constante evolucao, se o professor formou-se ha vinte anos, ele deve ter sempre
formacdo continua, e nds ndo temos, estamos aqui fechados nessa ilha e se ndo formos um pouco
curiosos ficamos ultrapassados, em dois anos depois de uma formacéo, hd muita alteracdo e nés nao
participamos se quer em conferéncias. Acho que pelo menos deviamos ter oportunidade de estar em
contacto com outras universidades, trocarmos experiéncias mesmo através de ensino a distancia,
assistir algumas conferéncias pelo menos online, jA que ndo temos oportunidade de la estar, e ter
acesso a site proprios onde podemos pesquisar sem grandes dificuldades, muitas vezes uma pessoa
tenta mais pedem senha. (P18)

Os professores reconhecem que tém tido poucas oportunidades de participarem nas
formacbes continuas. Consideram que existe essa necessidade de atualizacdo e que a
instituicdo deve priorizar a formacgdo e a atualizagdo do conhecimento do professor com
frequéncia. Referem também que uma formacdo pode ser obtida atraves de trocas de
experiéncias com outras universidades, através de participagdo em conferéncias, acessos aos

sites que contenham divulgacdo de trabalhos cientificos e através da realizacdo de trabalhos
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de investigacdo. Ter competéncias é ser dinamico, pautar pela formagdo ao longo da vida,
interligando e compartilhando conhecimentos (Corbella & Feijoo, 2017). Entretanto, ha
professores que consideram que a formacdo continua € um processo que deve ocorrer com

certa frequéncia e incluir conhecimento especifico da sua area de leccionacéo.

“Obviamente que o professor para além daquelas formagdes classicas que ele possui, ele precisa de
especializagdes em contetldos muito especificos, e com alguma frequéncia” (P12)

Galvao (2018) considera que a formagdo continua do docente do ensino superior
necessita passar por algumas mudancas para desmitificar a ideia de cursos formativos apenas
cognitivos, voltados para conhecimento de teorias que muitas vezes ndo condizem com o
contexto atual, que requer muito trabalho de participagdo, colaboracdo, criatividade e
organizagdo. Por isso mesmo, concordamos com 0s respetivos autores, pois ndo basta apenas
participar em cursos de formacdes comumente designados de cursos de atualizacdo. Estes
cursos, por serem normalmente planeados sem a participacao de professores-alvo (mas sim,
pelas instituigbes que as ministram) podem apresentar um desfasamento entre a teoria e a

prética, contetidos e técnicas.

D) Postura face ao saber e ao ensino
Também a postura face ao saber e ao ensino (N=8; 13.6%) deve fazer parte da
formacdo do professor universitario marcada por uma postura de proatividade, procura de

saber, reflexibilidade e sentido critico.

- “..e que os professores possam desenvolver uma capacidade critica e autocritica,
relativamente ao que eles fazem, ele precisa ter instrumento que Ihe permita a cada momento fazer
avaliacao do processo em que esta inserido, e fazer a autoavaliacio do seu desempentho, (...) eu acho
que o professor deve aproveitar todas as oportunidades possiveis de se submeter a todas as
aprendizagens possiveis fora das quatro paredes, ” (P8)

“um professor exigente consigo mesmo é um professor realizado profissionalmente, ndo basta
chegar e dizer o que vi 14, que vou fazer isto, o professor em sua casa, enquanto estiver a relaxar, o
subconsciente lhe dara resposta dos seus atos, ele refletira e dira valeu a pena ter diversificado nas
minhas competéncias, porque eu sei que sou duma area disciplinar e sei que tenho competéncias
necessarias. Ser professor € uma fungdo com muita responsabilidade. (P6)

Mas s6 o grau académico ndo € suficiente, o professor tem que ir a busca de novos
conhecimentos, se ele faz uma formacdo académica, o mestrado, doutoramento, e fica muito preso ao
que ele sabe, ficara muito limita naquilo que vai transmitir, porque o tempo passa e 0 conhecimento
estd constantemente em mudanga, é necessario que o professor acompanhe essa mudanca. Entdo a
formacdo académica ndo seria tudo, o dinamismo do préprio professor em busca de novos
conhecimentos, é importante que para além de formagdo académica, o professor busque mais
conhecimentos no sentido de melhorar” (P4)

Um professor deve ter uma postura de proatividade, de procura do saber, da
reflexibilidade e do sentido critico. O professor deve considerar-se sempre como um constante

aprendiz, cuja oportunidade para a aprendizagem deve ser acompanhada de uma postura
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critica, voltada para a avaliacdo do seu desempenho e do contexto onde esta inserido. Para
Silva e Lopes (2015), os professores tém a capacidade de se tornar aprendizes do seu proprio
ensino e devem ter uma concec¢do de si como um profissional em constante desenvolvimento

e aprendizagem.

E) Vocacao
A vocacdo foi muito pouco considerada para a formacdo do professor universitario
(N=3; 5.1%).

“Embora nem todos os doutorados estejam preparados para ensinar, podem até ser bons
investigadores, um bom investigador ndo implica ser um bom professor. A docéncia exige vocacéo
pode-se dizer que € um dom.” (P1)

Esta concecdo por considerar que a docéncia € um dom, uma vocagdo que nasce da
vontade e do comprometimento em ensinar, contraria 0 modelo construtivista, do processo de
ensino-aprendizagem, em que o professor € um sujeito que aprende de forma ativa por estar
implicado em tarefas concretas de ensino, avaliagdo, observacéo e reflexdo, num processo de
formagéo permanente, que integra diferentes tipos de oportunidades e de experiéncias, e que
contribui para o crescimento, aperfeicoamento e desenvolvimento profissional dos professores
(Marcelo, 2009; Nascimento et al., 2017).

F) Experiéncia
A experiéncia também foi pouco considerada para a formacdo do professor
universitario (N=2; 3.4%).

“...tenho essas boas experiéncias acumuladas, mas é preciso capitaliza-las, a luz do processo de
educacao moderna, ” (P7)

A experiéncia do professor pode contribuir para o seu processo de formacéo,
entretanto, é necessario saber capitaliza-la de acordo com as recomendac6es do que deve ser 0
ensino hoje. Segundo Galvdo (2018), a experiéncia profissional associada ao tempo de
atividade na profissdo da& suporte e seguranca para a pratica pedagdgica, porque € no
exerciciodas suas fungdes que os professores vivenciam novas situagdes que possibilitam

novas aprendizagens.
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3.3. Sintese e discussao dos resultados

O tema IlI- competéncias e formacdo do professor foi analisado através de dois
subtemas sendo as competéncias do professor universitario e a formagdo considerada
necessaria para se ser professor Universitario.

Quanto as competéncias do professor universitario, os resultados evidenciaram que as
mais requeridas para se ser professor universitario se relacionam sobretudo com o0s
conhecimentos. Quando se analisa as suas especificidades verificamos que os professores
consideram o conhecimento ao nivel do contetido e os conhecimentos pedagogicos e didaticos
como sendo 0s mais importantes. Outras competéncias também consideradas como sendo
importante sdo as competéncias relacionais sociais e comunicacionais, a multiplicidade de
conhecimentos e competéncias de investigacéo.

O conhecimento ao nivel das TICs foi muito pouco referido. Para Mirete et al. (2020)
0 professor universitario deve estar ciente que as novas metodologias para facilitar a
aprendizagem dos/as alunos/as incluem aquelas apoiadas pelas TICs.

Quanto a formacdo considerada necessdria para o professor universitario, 0s
resultados demonstraram a mais necessaria tem que ver com a habilitagdo técnica e cientifica
que inclui o mestrado e o doutoramento, ainda que a obtencdo do grau de doutoramento nédo
seja de acesso facil a partir de STP. Por outro lado, os professores atribuiram muito pouca
relevancia a componente formativa advinda das suas experiéncias. Os aspetos associados aos
saberes que sdo adquiridos através da experiéncia, na acdo, na reflexdo sobre a acdo, ou seja,
no exercicio profissional sdo muito pouco referidos. No entanto, o desenvolvimento
profissional configura-se igualmente como um processo que pode ser construido a medida que
0s docentes possuem mais experiéncias e consciéncia da sua pratica profissional.

Da analise global verificamos que em ambos os subtemas - competéncias e a formacao
do professor - foram destacados aspetos cognitivos e pessoais. Da analise das competéncias
atribuidas aos professores evidencia-se a auséncia de mengGes a competéncias para incentivar
0 pensamento critico/estruturado, ou seja, a habilidade do professor para incitar os/as
alunos/as a refletir, fazer perguntas e reconhecer um problema.

Constatamos como necessidades significativas, as formacgdes continuas, em especial,
as pedagogicas e didaticas. Os professores reconhecem que tém tido poucas oportunidades de
participarem nas formac@es continuas e que a USTP deve priorizar a formagdo como forma de
atualizacdo do conhecimento do professor. A postura face ao saber e ao ensino associada a

formag@o continua referidas como necessarias na formacdo do professor demonstra a
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importancia que os professores atribuem & prépria preparacdo para o desempenho da sua
atividade e a preocupagdo em relacdo a necessidade de atualizacdo e o seguimento face as
novas descobertas e novos conhecimentos. Cordeiro e Ramos (2012) realcam que a formacao
continua didatico-pedagdgica se apresenta como um espaco de possibilidades, na medida em
que cria condicdes para que o docente exercite a critica da realidade social, da funcdo social
da universidade, da sua prépria préatica, possibilitando o didlogo entre os conhecimentos de
sua area de referéncia e o campo didatico-pedagdgico, necessario para se constituir, de facto,
como um professor universitario.

Entretanto, na concecdo de alguns professores a formacdo continua relaciona-se
exclusivamente com programas organizados por especialistas contratados munidos de
conhecimentos. A construcdo do conhecimento também parte de pesquisas vinculadas em
contextos reais, a partir de problemas identificados ou das necessidades sentidas, igualmente,
os professores também aprendem atraves das leituras que realizam, pela participagdo em
conferéncias, momentos de reflexdo, em debates e em reunides com os colegas (Ferreira,
2011). Urge por isso, a necessidade de mudanca de concecdes dos professores da USTP, nédo
sO0 porque formam alunos - que serdo quadros de instituicdes e futuros professores — como
também porque tém assumido funcBes de gestdo e responsaveis pela politica institucional e
estratégica da universidade, onde também se percebe as influéncias das suas préprias
concecdes. E fundamental que a USTP invista na formacgdo dos professores, na aquisicdo de
novas habilidades, atitudes e valores que facilitem a convivéncia numa sociedade em
constante processo de transformacao (Galvao, 2018). Exige-se do professor universitario um
conjunto de competéncias que ultrapassam uma preparacdo na area do conhecimento
especifico e pedagdgico, requer o desenvolvimento de um ensino centrado no/a aluno/a e o
compromisso com o resultado de aprendizagem, pelo que € essencial que os professores
possuam competéncias que lhes permitam criar estratégias tendo sempre como principal

objetivo a proficiéncia dos/as alunos/as (Paiva & Lourencgo, 2017).

4. Tema IV. Métodos e estratégias de ensino/aprendizagem

Este tema é constituido por trés subtemas visando identificar as concegdes que 0s
professores da Universidade pablica de S. Tomé e Principe tém sobre o que consideram mais
importante na acdo de ensino, a estrutura, as metodologias e as estratégias das aulas, a
percecéo e a atuacdo face ao insucesso. Para tal foram colocadas cinco questdes: “Na sua
acdo de ensino quais os aspetos que considera mais importantes”; “Descreva a estrutura
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habitual das suas aulas”; “Que métodos/estratégias de ensino utiliza na sua lecionacéo?
Porqué?”; “Tem preferéncia por algum tipo de método ou estratégias de ensino? Qual/Quais?
Porqué?”’; “Quando os alunos apresentam insucesso e/ou desempenho insatisfatorio na
universidade: Na sua opinido quais séo as causas? “Usa algumas estratégias em particular com
esses alunos? Em caso afirmativo, identifique algumas estratégias que utiliza com esses

alunos”. A tabela 19 apresenta a panoramica geral sobre este tema e os respetivos subtemas.

Tabela 19. Tema IV. Métodos e estratégias de ensino/aprendizagem: subtemas, frequéncias e

percentagens
Tema Subtemas N %
V- Métodos e IV.1. Aspetos mais importantes na a¢do de ensino 41 12.2
estratégias de 1V.2. Estrutura, metodologias e estratégias das aulas 158 47.0
ensino/aprendizagem  1V.3. Percec¢do e atuacao face ao insucesso 137 40.8

Total 336 100

Dos trés subtemas, o que comporta maior volume de informacéo é o subtema referente
a estrutura, metodologias e estratégias das aulas (N=158; 47%), seguido da percecdo e
atuacdo face ao insucesso (N=137, 40.8%) e por ultimo, 0s aspetos mais importantes na acao
de ensino (N=41; 12.2%). No entanto temos de ter algum cuidado com a interpretacdo
quantitativa destes dados na medida em que relativamente a este ultimo aspeto foi colocada
somente uma questdo. Iremos em seguida analisar cada um destes subtemas de forma
detalhada.

4.1. Subtema IV.1. Aspetos mais importantes na acao de ensino

Quanto a este primeiro subtema foi colocado uma Unica questdo aberta “Na sua agdo
de ensino quais 0s aspetos que considera mais importantes?”

A analise das verbalizacbes permitiu identificar sete categorias que traduzem os
aspetos considerados como mais importantes na acao de ensino dos professores: 0 uso de
meios audiovisuais e materiais de apoio, a organizacdo espacial, os métodos expositivos, 0s
métodos ativos/participativos, a diversidade de estratégias, a diferenciacdo e a interagdo e

participacao (tabela 20).
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Tabela 20. Subtema 1V.1. Aspetos mais importantes na agéo de ensino: categorias,
subcategorias, frequéncias e percentagens

. Subcategorias N % Total Total
Categorias N %
1. Uso de meios audiovisuais e
materiais de apoio ! 171 7 17.1
2. Organizacdo espacial 1 2.4 1 2.4
3. Métodos expositivos 4 9.8 4 9.8
4.1. Exercicios 2 4.9
4.2. Observacéo/ Simulag&o 3 7.3
. it s S
ativos/participativos 4.5.Préticas colaborativas/trabalho de 3 73 18 43.9
grupo '
4.6. Pesquisa/trabalho auténomo 4 9.8
5. Diversidade de estratégias 2 4.9 2 4.9
6. Diferenciagéo 2 4.9 2 4.9
7. Interacéo e participacdo 7 17.1 7 17.1
Total 41 100 41 100

A categoria que apresenta substancialmente maior volume de informacéo é a de
métodos ativos/participativos (N=18; 43.9%), em segundo lugar, ex-aequo, Situam-se as
categorias uso de meios audiovisuais e materiais de apoio (N=7; 17.1%) e a interacdo e
participacdo (N=7; 17.1%). Aspetos como métodos 0s expositivos (N=4; 9.8%), a diversidade
de estratégias (N=2; 4.9%), a diferenciacdo (N=2; 4.9%) e a organizacdo espacial (N=1;
2.4%) séo pouco referidos.

A) Uso de meios audiovisuais e materiais de apoio
O uso de meios audiovisuais e materiais de apoio sdo aspetos mencionados como
importantes na acdo de ensino (N=7; 17.1%).

“A questao das tecnologias de informacéo, hoje, nés temos o data show, os videos projetores, temos 0s
quadros interativos em que se consegue colocar todos os conteldos ou os conteldos que ficam
gravados e depois permitem serem transmitidos para os alunos. Quer dizer, os aspetos tecnologicos
ajudam.” (P12)

“um conjunto de matrizes que nos sdo apresentadas para nds lecionarmos determinada disciplina,
temos um plano de estudo, temos um programa de contetido, temos uma base bibliogréafica, temos vindo
a dar os silabos, um conjunto de elementos que considero importantes. (P11)

S&@o diversos os materiais de apoio referidos (silabos, livros, textos, programas,
bibliografia, apontamentos) como importantes e permitem que as aulas se tornem mais
dindmicas, facilitando o processo de ensino/aprendizagem. Foi também expressa 0 uso
de meios audiovisuais (data show, videos projetores, quadros interativos, tablet

computador) que auxiliam o professor na transmissdo de conteudos durante a sua agdo
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de ensino. E também expressa a ideia de que o uso dessas tecnologias ndo deve

substituir o uso e a importancia de outros materiais de apoio.

“Hoje n6s caimos no extremo de achar que tudo se resolve com tecnologia, as tecnologias séo
importantes para ministrarmos aulas, mas um bom texto, os documentos, o suporte documental é
extremamente importante, um quadro e giz ou outro qualquer sdo ferramentas muito importantes para
dar voz ao professor, sair um bocadinho de nés,” (P17)

Estes dados permitem-nos levantar algumas questdes: sera que estes professores estdo
comprometidos com os métodos mais tradicionais? Sera que a ideia deriva do facto do
sistema ainda ndo estar informatizado e os professores ndo terem acesso com a facilidade ao
mundo digital? Ou sera que mesmo tendo acesso ao mundo digital, os professores consideram
que devem existir os dois recursos (digitais e tradicionais) durante o ensino?

Num ensino com utilizacdo das TICs, o docente torna-se mediador, uma figura que
possui habilidades de interacdo e de dialogo para com os/as alunos/as, mediando o seu
processo de ensino-aprendizagem. Nesse processo, 0 professor deve incentivar os/as alunos/as
a refletir, averiguar e discutir a criticidade quanto as informacdes e fontes utilizadas e dessa
forma, tornar o conhecimento interessante, principalmente quando aliado as experiéncias do
proprio aluno/a. E indispensavel ter presente a utilizagdo das TICs no ensino superior, que vai
além da perspetiva de transmissdo de contetdos, pois elas criam possibilidades para a
valorizacdo do trabalho cooperativo, auxilia nas investigacbes cientificas, na
desmaterializacdo dos processos administrativos, rapidez e aprimoramento da comunicacao,
novas vivéncias e praticas pedagogicas, isto €, permitem uma compreensdo profunda do
mundo em que vivemos enriquecendo o conhecimento (Cruz et al., 2016). Os professores
universitarios, de forma competente, de maneira consciente e estratégica, devem ser capazes
de integrar as tecnologias, de forma apropriada como estratégias de ensino (Mirete et al.,
2020).

B) Organizacéo espacial
A organizacdo espacial quase ndo é referida como um aspeto importante da acéo de
ensino (N=1; 2.4%).

“Gosto desse formato em U em que estdo todos virados uns para 0s outros, mas eu ndo consigo porque
as turmas sao grandes, muitas vezes ndo é possivel ter esse tipo de aula, ” (P19)

De acordo com o professor, ndo obstante considerar que a organizacdo do espago
facilitaria a interacdo com todos os/as alunos/as, a sua aplicacéo é dificil devido ao elevado

namero de alunos/as por turmas.
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C) Métodos expositivos
Os métodos expositivos sdo pouco mencionados enquanto aspeto mais importante na
acao do ensino dos professores (N=4; 9.8%) no entanto, apesar de expositivos fazem apelo a

participacdo do/a aluno/a.

“porque hd aulas que sdo mais expositivas, por exemplo quando estamos a ver os conceitos.” (P19)

As disciplinas que leciono, normalmente séo disciplinas mais teédricas, (...) pelo que normalmente eu
conjugo o método expositivo com participagdo, quer dizer, eu exponho as coisas mas sempre apelando a
participagdo do aluno, é uma participacdo em que o aluno é convidado a dar sua opinido em relacdo as
questdes, nos estamos a falar de ciéncias socias em que digamos varia muito a forma de interpretacdo dos
factos, eu tento sempre ouvir o que o aluno tem a dizer” (P15)

A referéncia a importancia do uso de métodos expositivos surge também
complementada pelo apelo a participacdo do/a aluno/a. Tal ndo significa necessariamente um
ensino transmissivo no sentido tradicional do termo, existe a participagdo dos/as alunos/as e
0S seus comentarios acabam por ser considerados e respeitados (Gil et al., 2012; Oliveira,
2017). Tal é fundamental para a ativar os conhecimento prévios que servem de base para a
atribuicdo de significados a nova informacdo, facilitando o acesso & compreensdo e ao
significado por parte do sujeito (Moreira, 2010).

D) Métodos ativos/participativos
Os métodos ativos/participativos sdo referenciados como os aspetos mais importantes
na acdo de ensino (N=18; 43.9%), e sdo por ordem decrescente:

- a discussdo/debate (N=5; 12.2%), Nos trabalhamos muito na base de discussdes acerca do
curriculo, do programa, nés trabalhamos na base de debate de ideias” (P10)

- a pesquisa/trabalho autonomo (N=4; 9.8%), “trabalhar com os alunos para serem
auténomos, e fazendo sobretudo com que eles possam pesquisar, eles aprendem muito com a pesquisa”’
(P5)

a observacao/simulacdo (N=3; 7.3%), “Depois de eu ensinar a fazer um plano de aula, de pois
cada aluno vai fazer seu plano de aula, e ele observa uma aula e também faz a simulagdo de uma aula
na pratica, e aqui nés observamos corrigimos. (P18)

-as préaticas colaborativas/trabalho de grupo (N=3; 7.3%), “‘e trabalhamos também na base
colaborativa, através de trabalhos de grupo, onde os alunos para além do que aprendem com 0s
professores, aprendem também com os préprios colegas, partilhando ideias entre eles.” (P10)

- 0s exercicios (N=2; 4.9%) , “Tive um professor que incutia sempre na cabega dos alunos, como
é que eles tinham de proceder para aprimorar o0s seus conhecimentos, fazendo o aluno entender que
estando sentado na sala de aula ndo seria o suficiente para ele aprender. Esta é a estratégia que eu
utilizo, por exemplo, nas minhas aulas de matematica na universidade, resolvemos trés exercicios na
sala de aula, mais os alunos tém que resolver dez em casa” (P9)
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- a resolucgéo de problemas (N=1; 2.4%), “Na fisica, priorizamos muito 0 método de resolug&o
de problemas, porque achamos que ndo é através de uma férmula que resolvemos o exercicio, entdo
teremos que colocar o aluno em situacdes que ele tera de enfrentar na vida real. Coloca-se o problema
e o0 aluno tera que arranjar a solucao que mais se adequa para resolver esse problema, (...) até porque
na nossa vida diaria estamos sempre a enfrentar problemas e a tentar resolvé-los, quando nao se
consegue entdo, temos que recorrer a outras pessoas. ” (P16)

Em sintese, para os professores, os métodos aplicados com o objetivo de haver
discussbes e debates possibilitam aos/as alunos/as a compreensdo, a construcdo de
conhecimentos e a partilha de ideias entre o professor e os/as alunos/as, possibilitando ainda
uma analise que pode ser feita de forma coletiva, onde os/as alunos/as tém a oportunidade de
refletir e efetuar a autoavaliacdo da sua aprendizagem. O ensino do professor também consiste
na preparacdo dos/as alunos/as para aprenderem a pesquisar e a tornarem-se autbnomos na sua
aprendizagem, aprendendo a procurar, adquirir e partilhar novos conhecimentos contribuindo
para a aprendizagem coletiva. Os alunos aprendem também na base de observacdo de uma
experiéncia, em aulas de praticas laboratoriais, ou observacdo de como deve ser uma aula,
podendo vir a ser seguida de uma aula pratica simulada, onde os professores tém a
oportunidade de intervir fazendo corre¢bes. Os professores procuram proporcionar aos/as
alunos/as um conjunto de atividades como as préticas colaborativas e os trabalhos de grupo,
que lhes permitem aprender entre si, € em conjunto com os professores partilhando ideias. A
acao de ensino do professor também consiste em ensinar a aplicar o que foi ensinado, fazendo
exercicios ndo so nas aulas, mas também em casa. Outro método de aprendizagem é através
da resolucdo de problemas, onde os/as alunos/as sdo estimulados a resolverem problemas
idénticos aos que poderdo surgir no seu quotidiano, entretanto, este € um dos aspetos menos
referidos como importantes na acdo de ensino.

Os métodos ativos permitem desafiar o/a aluno/a através de problemas, que o facam
pesquisar para descobrir solugdes, motivar, desenvolver a criatividade e a sua capacidade de
formar opinides (Nascimento & Coutinho, 2016). Verificam-se escassos indicadores da
intencionalidade dos professores em considerarem como importantes na sua préatica de ensino
aspetos muito importantes como a resolugdo de problemas, as préticas colaborativas/trabalhos
de grupos ou a pesquisa/trabalho autdbnomo que remetem para aumento de conhecimento. N&o
se verifica entretanto, aprendizagem baseada em projetos, estratégias metacognitivas ou

autorregulatérias.

E) Diversidade de estratégias
A diversidade de estrategias (N=2; 4.9%) é muito pouco referida como um dos aspetos

importantes na acdo de ensino.
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“Diversificar as estratégias do ensino é uma das coisas que eu tento fazer nas minhas aulas, ou seja o
aluno nao pode dizer la vem aquele professor com aquela rotina. Eu acho que mesmo em nossa casa
queremos sempre alguma diversificagcdo, quando é sempre a mesma coisa aborrece, tenho aulas
préaticas de laboratorios, podemos ter aulas de resolucao de problemas, aulas de tedrico-praticas, até
jogo, podemos usar jogos para aprendizagem, ndo podemos correr o risco de estarmos sempre com o
mesmo procedimento durante as aulas” (P14)

A diversidade de estratégias de ensino, visa aumentar a motivacdo dos/as alunos/as e

facilitar a sua aprendizagem.

F) Diferenciacéo
Igualmente a diferenciacdo (N= 2; 4.9%) é muito pouco referida como um dos aspetos

importantes na acdo de ensino.

“Fazer a lecionagdo com enfoque no aluno, ver as suas aptiddes, fazer a introspe¢édo, ser muito amigo
do aluno e perceber que cada aluno tem as suas necessidades, capacidades e habilidades, e 0s que
apresentam mais dificuldades deve-se escolher outro método para eles, ” (P7)

Considero igualmente importante, a capacidade do professor perceber quais sdo as dificuldades
globais e individuais dos alunos e ter a flexibilidade para adaptar o programa ao ensino. Eu acho que é
muito importante os professores terem esta capacidade de fazer o aluno perceber as circunstancias
reais que ele ira enfrentar, e ser capaz de ajustar, até porque os professores tém alguma autonomia e o
sistema permite fazer esse ajustamento. (P11)

Na acdo de ensino, ha que se ter em consideracdo o perfil e a diversidade dos/as
alunos/as, e proporcionar a cada aluno/a ou grupo, praticas pedagdgicas diferenciadas, perante
as suas dificuldades, adequar 0 método de ensino e ajustar o programa para dar resposta a

essas necessidades identificadas.

G) Interacao e participacéo

A interacdo e a participagdo sdo mencionadas como aspetos importantes na acgao de
ensino, sendo também referida expressamente a importancia de prestar atencdo a reacdo dos
alunos/as (N=7; 17.1%).

“...e depois deve haver a interagdo, aquela interacdo que causa empatia, que leva a aprendizagem, que
leva a motivacéo, e havendo a interacdo o professor percebe onde os alunos tém mais dificuldades e
h&a uma comunicacdo aberta que permite resolver muitos problemas dos nossos alunos.” (P3)

“FEu considero de extrema importancia a reacdo dos alunos, em que medida estdo atentos aos
contetidos que o professor apresenta. E a reacéo dos alunos que me anima, porque é em funcéo dessas
reacBes, que saberei o que faz falta, o que é preciso melhorar, que informacao ndo consegui passar da
melhor forma, portanto, é a reacdo dos alunos, através de questdes que levantam, o comportamento, a
postura na sala de aula, isso permite-me vigiar sempre se estou a conseguir que o aluno entre nessa
dindmica, neste processo que faz com que ele futuramente aprenda. (P8)

A interacdo e a participacdo entre o professor e o/a aluno/a e entre os alunos séo
importantes na medida em que causa empatia, cria estimulo motivador, permite identificar as

dificuldades e arranjar solugdes, facilitando tanto a comunicagdo como a aprendizagem.

150



A reacdo dos/as alunos/as, as questdes que sdo colocadas, os comportamentos, a
postura na sala de aula, fornecem ao professor um conjunto de informagdes que Ihe permitem
avaliar se os conhecimentos transmitidos foram aprendidos. Através da interacdo o professor
recebe o feedback do seu ensino e da aprendizagem dos/as alunos/as. Assim, a relacéo
construida pelo professor com os/as alunos/as, podem-se tornar num estimulo para que a
aprendizagem aconteca (Lima, 2020; Nascimento & Coutinho, 2016).

4.2. Subtema 1V.2. Estrutura, metodologias e estratégias das aulas

Neste subtema foram elaboradas trés questGes. A primeira, “Como é a estrutura
habitual das suas aulas?” A segunda, “Que métodos/estratégias de ensino utiliza na sua
lecionagdo? Porqué?” E a terceira “Tem preferéncia por algum tipo de método ou estratégias
de ensino? Qual /Quais? Porqué? A tabela 21 apresenta a panoramica geral sobre este

subtema e os respetivos subsubtemas.

Tabela 21. Subtema IV.2. Estrutura, metodologias e estratégias das aulas: subsubtemas,
frequéncias e percentagens

Subtema Subsubtemas N %
IV.2- Estrutura, 1V.2.1. Estrutura habitual das aulas 85 53.8
metodologias e 1V.2.2. Métodos e estratégias de ensino utilizados na 48 30.4
estratégias das aulas lecionagéo
1V.2.3. Preferéncia de métodos e estratégias de ensino 25 15.8
Total 158 100

O Subsubtema referente a estrutura habitual das aulas (N=85; 53.8%) é o que
comporta maior volume de informacdo, seguindo-se os métodos e estratégias de ensino
utilizados na lecionagdo (N=48; 30.4%), e por ultimo preferéncia de métodos e estratégias de
ensino (N=25; 15.8%).

Os trés subsubtemas serdo a seguir analisados de acordo com as questdes que lhe

deram origem.

Subsubtema 1V.2.1. Estrutura habitual das aulas
A primeira questao “Descreva a estrutura habitual das suas aulas” permitiu identificar
cinco categorias: planificacdo prévia, diversidade de estratégias, inicio da aula, corpo central

da aula e final da aula (tabela 22).
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Tabela 22. Subsubtema 1V.2.1. Estrutura habitual das aulas: categorias, subcategorias,
frequéncias e percentagens

. . Total Total
Categorias Subcategorias N % N %
1.Planificacéo prévia 5 5.9 5 5.9
2.D|vgr§|dade de 4 47 4 47
estratégias
3.1. Introducdo ao tema da aula 3 35
32 !dentificagﬁo de conhecimentos 6 71
prévios

3.Inicio da aula 3.3. Recapitulacio 9 106 35 41.2
3.4. Motivacdo inicial 11 129
3.5. Comunicacédo de 6 71
objetivos/contetdos/critérios '
4.1. Exposicdo 8 94

4. Corpo central da aula 4.2. Componentes praticas 9 106 28 32.9
4.3. Interacdo e participacao 11 129
5.1. Concluséo 1 1.2

5. Final da aula 5.2. Verificacdo da aprendizagem 6 7.1 13 15.3
5.3. Trabalhos de casa 6 7.1

Total 85 100 85 100

A categoria que apresenta maior volume de informacéo relaciona-se com o inicio da
aula (N=35; 41.2%). Em segundo lugar, situa-se a categoria relaticava ao corpo central da
aula (N= 28; 32.9%) e em terceiro lugar a felativa ao final da aula (N= 13; 15.3%). As outras
duas categorias, i.e., a planificacdo prévia (N=5; 5.9%) e a diversidade de estratégias (N= 4;

4.7%) apresentam bastante menor volume de informacéo.

A) Planificacdo prévia
A planificacéo prévia (N=5; 5.9%) é identificada, embora com pouca expressividade,
como fazendo parte da estrutura habitual das aulas.

“O meu plano de aula comeca com a definicdo dos objetivos que pretendo atingir, seleciono os
contelidos com base nos objetivos, e com base nos conteidos seleciono uma sequéncia didatica, tendo
em conta 0s aspetos cognitivos, de procedimentos. Vou ter que saber quais S40 0S recursos que vou ter
que utilizar, ndo uso uma Unica bibliografia, ” (P14)

Os professores expressam a ideia de que a estrutura habitual das aulas deve assentar

numa planificacdo prévia e nela deve-se considerar 0s objetivos, a metodologia, 0 programa e

0S recursos materiais e didaticos disponiveis.

B) Diversidade de estratégias
Também a diversidade de estratégias (N=4; 4.7%) é pouco considerada como

integrante da estrutura habitual das aulas.

“...por vezes eu posso utilizar trés estratégias dependendo do conteudo. Nés devemos usar varias
estratégias, no sentido dos alunos poderem também estar mais preparados, e conhecer uma variedade
de estratégias. (...) 4s minhas aulas, com franqueza nédo tém uma estrutura fixa, passo exercicios para
fazer em grupo, faco trabalhos de grupo, semindrio, as vezes dou folhetos que eles depois Iéem, mando
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primeiramente com antecedéncia para lerem e refletirem sobre os contetdos, fazer mais pesquisa sobre
0 tema, e entdo vamos discutir na sala de aula.” (P10)

“dependendo do tema que vai ser ministrado, pode ser uma interrogagdo, pode passar por analise de
um texto, ou por visionarmos um filme, pode passar por um documento, por uma frase, dependendo da
aula e daquilo que for o objetivo da aula” (P17)

Na estrutura habitual das aulas, a diversificacdo de estratégias de ensino e a escolha da
estratégia a ser implementada dependem dos contetidos a serem ministrados ou dos objetivos
da aula. Os professores ao utilizarem diversas estratégias possibilitam que os/as alunos/as
conhecam diversas estratégias existentes como a interrogacao, a analise de um texto, ou de
um filme, ou de um documentario ou uma frase, mas também a realizacdo de exercicios,
trabalhos de grupo, seminarios, entrega de matérias para lerem e refletirem antes das aulas,
para aléem dos métodos expositivos e de pesquisas. De acordo com Lima (2020) as estratégias
quando escolhidas pelo professor na formulacdo da planificacdo das atividades pedagdgicas
podem ser determinantes para que o0s estudantes reajam com maior ou menor interesse na

aprendizagem desejada.

C) Inicio da aula
O maior numero de verbalizacdes relativamente a estrutura habitual das aulas regista-
se na categoria inicio da aula (N=35; 41.2%). Seguindo por ordem decrescente:

- a motivacao inicial (N=11; 12.9%), “A motivacdo é contextualizada em funcéo da aula, por
exemplo temos um tema novo, entdo temos que arranjar alguma questdo que tem a ver com esse
conteldo, e ver a importancia que o tema tem na vida quotidiana, (P16)

- a recapitulacdo (N=9; 10.6%), “nés em primeiro lugar fazemos a recapitulagio da aula
anterior, e s6 depois comecamos a abordar matérias novas, mas isso muitas vezes depende de como
reagem no momento de recapitulagéo, isso permite-me constatar que lacunas é que houve, o que nédo
perceberam e 0 que € preciso corrigir. ” (P8);

- a identificacdo de conhecimentos prévios (N=6; 7.1%), “Penso sempre aquilo que ns
chamamos sequéncia didatica, no qual se tenta explorar o conhecimento prévio do aluno, e a maneira
como os alunos reagem, decidirei a maneira como continuar a abordagem prevista, é esse o
expediente. O meu expediente tem sido ao introduzir uma matéria nova, explorar se os alunos tém ou
ndo conhecimento sobre a mesma, ” (P8)

- a comunicagdo de objetivos, dos conteldos e dos critérios respetivamente (N=6;

7.1%) “4 primeira coisa é eles conhecerem o objetivo, isto é fundamental, e eu incentivo os alunos,
eles tém que saber o que se espera deles, ” (P13); “e depois digo o que vamos dar, qual o sumario da
aula,” (P19)

a introducdo ao tema da aula (N=3; 3.5%), “eu passo para o sumario, apresento o tema que
nos vamos trabalhar” (P10)
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Em sintese, os professores afirmam que na estrutura habitual das aulas, algumas
atividades sdo desenvolvidas logo no inicio da aula como a motivagdo isto é, o professor
procura estimular o/a aluno/a, motivando-o com histdrias de um acontecimento ocorrido no
pais, noticias do telejornal ou revista, uma situacéo conflituosa que necessite de uma solucéo,
ou ainda fazendo jogos e brincadeiras. Podem ainda despertar curiosidades nos/as alunos/as
contextualizando as estratégias em funcdo do assunto da aula e eles proprios (os professores)
também acabam por ficar motivados e entusiasmados com a dindmica surgida.

Segundo os professores, a recapitulacdo permite aos alunos, mesmo aqueles que
tenham faltado a aula anterior, compreender o que fora dado. Enquanto o professor faz a
recapitulacdo dos contetidos ele consegue identificar as falhas e corrigi-las. A recapitulacéo é
feita com a interacdo dos préprios alunos/as podendo, tanto o professor como os/as alunos/as,
colocar questBes diversas. Outras atividades desenvolvidas passam por identificar os
conhecimentos prévios e saberes diversos dos/as alunos/as e em funcéo das respostas obtidas
definir a estratégia a utilizar, comunicar os objetivos, os contetdos e os critérios e
proporcionar aos/as alunos/as uma introducéo ao tema da aula, antes de abordar o conteudo

prevista para a aula.

D) Corpo central da aula

O corpo central da aula é o segundo aspeto mais mencionado (N=28; 32.9%) dele
sendo referidos: a interacdo e participacdo entre o professor e o/a aluno/a (N=11; 12.9%), as
componentes praticas (N=9; 10.6%) e a exposicao (N=8; 9.4%).

Procuro que 80% das aulas tenham a participagcdo dos estudantes, normalmente faco perguntas.
Sempre que possivel faco uma interrup¢do, para chamar a participacédo dos alunos. (P1)

“depois tem uma parte prdtica que € a consolidagdo destes conhecimentos tedricos”. (P12)

“depois desenvolvo a aula propriamente dita, (...) coloco questoes de reflexes, faco analise do
conteido e como é que este contedo se pode aplicar no dia-a-dia. E importante demonstrar a
importancia do contetido com a vida pratica, o conhecimento deve estar voltado para a vida e lango as
bases para as aulas seguintes. (P1)

“4 minha estrutura é parecida com silabos, em silabos temos diferentes conteidos que tento seguir,
portanto temos as aulas tedricas (...). Eu dou aulas com algumas notinhas ainda, ha momentos que
passo no quadro as minhas notinhas em vez de utilizar o Powerpoint, para que todos possam ler,
sabendo ainda que ndo ha datashow, mas imaginemos que houvesse datashow para todos os
professores, ainda assim eu continuarei a dar aulas com as minhas sebentas, porque a bibliografia é
muito dificil. Mas também uso tablet nas aulas, as vezes fico com o tablet e vou dando algumas
conceitos que domino e o aluno com o seu telemével acompanha,” (PT)

Para os professores, a estrutura habitual das aulas ocorre através de um processo de
interacdo e participacdo que permite ao professor colocar perguntas e os alunos retirarem as
suas duvidas, ou ainda permitir o desenvolvimento de capacidades critica. As componentes

praticas consistem na aplicagdo de conhecimentos em atividades praticas que complementam
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a teoria ensinada, além disso, os professores procuram estimular o desenvolvimento cognitivo
e a capacidade critica, contextualizando o ensino para o quotidiano e para situacdes reais e
desenvolver no/a aluno/a a capacidade de pesquisa e independéncia na busca de informacdes,
principalmente quando apresentam ter dificuldades. A estrutura habitual das aulas também
ocorre através de um processo de transmissdo de conhecimentos, utilizando matérias como o
data show, sebentas, livros, tablets, telemoveis e outros materiais como partes dos contelildos

que os/as alunos/as possam fotocopiar.

E) Final da aula

Os aspetos mais referidas na fase final da aula relacionam-se com a verificagdo da
aprendizagem (N=6; 7.1%), com os trabalhos de casa (N=6; 7.1%), e com a conclusao, esta
ultima muito pouco referida como fazendo parte da estrutura habitual no final da aula (N=1,
1.2%).

“procuro certificar-me que os aspetos principais foram assimilados, através das perguntas e pequenos
exercicios diarios” (P11)

Depois fazemos um exercicio, este exercicio é para que eu possa saber se realmente entenderam ou
ndo, (...) Fazemos sempre um pequeno debate para sabermos se os alunos assimilaram ou néo
assimilaram os conteudos. (P10)

“Deixo uma atividade para que eles possam complementar a aprendizagem em casa, ou seja, 0 tempo
que temos na sala de aula é muito reduzido, as vezes temos um programa com sessenta aulas e sabemos
que ndo vamos conseguir e pedimos o aluno que faga essa investigag&o em casa.” — “As vezes, ndo é so
um exercicio, pode ser um texto para ler, deixo muitos trabalhos de casa.” (P14)

“Ao terminar fago a conclusdo da aula e esta concluséo é feita pelos estudantes, o sumario também é
feito no final da aula com a ajuda dos estudantes” (P1)

Os professores manifestam a ideia de que na estrutura habitual do final das aulas deve
ser feita a verificacdo da aprendizagem, i.e., da aquisicdo dos conhecimentos através de
perguntas que lhes sdo colocadas, com exercicios e/ou debates de ideias. Os professores
referem enviar os trabalhos para serem feitos em casa, de forma a consolidar os
conhecimentos e permitir que o/a aluno/a trabalhe de forma independente e ainda como forma
de prepara-lo para a préxima aula. A conclusdo no final da aula inclui a participacdo dos/as
alunos/as.

Em suma, na estrutura habitual das aulas, os professores referem essencialmente
atividades a serem desenvolvidas logo no inicio da aula (sendo as mais referidas a motivagao
e a recapitulacdo) e no corpo central da aula, centrando na interacao e participagdo com o0s/as
alunos/as, e de forma similar utiliza a exposi¢do e as componentes praticas na sua acao de
ensino. As estratégias motivacionais estdo associadas a uma motivagdo intrinseca e extrinseca

que visam aumentar a disposicdo dos/as alunos/as de se envolverem em atividades de
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aprendizagem e conhecer melhor as dificuldades dos estudantes antes de lhes ministrar as

aulas.

Subsubtema 1V.2.2. Métodos e estratégias de ensino utilizados na lecionagao

Relativamente a segunda questdo “Que métodos/estratégias de ensino utiliza na sua
lecionacdo? Porqué?” foi possivel identificar um total de cinco categorias, sendo elas a
diversidade, os métodos expositivos, 0s métodos ativos/participativos, 0 uso de recursos e a
relacdo com conhecimentos prévios (tabela 23).

Tabela 23. Subsubtema 1V.2.2. Métodos e estratégias de ensino utilizados na lecionacgéo:
categorias, subcategorias, frequéncias e percentagens

. . Total Total
0,
Categorias Subcategorias N % N %
1.Diversidade de estratégias 1 21 1 2.1
o 2.1. Exposicéo em geral 11 229
2. Expositivos 2.2. Questionamento/dialogo 9 1838 20 ALt
3.1. Componentes praticas em geral 7 146
3.2. Exercicios 4 83
3.Ativos/participativos 3.3. Observacéo 4 83 23 47.9
3.4. ApresentacBes/debates 5 104
3.5. Trabalho de grupo 3 63
4, Uso_dg meios a}udlowsuals 5 49 2 492
/materiais de apoio
5. Relagao com 2 49 2 492
conhecimentos prévios
Total 48 100 48 100

As categorias que apresentam maior volume de informagdo sdo os métodos
ativos/participativos (N=23; 47.9 %) e os méetodos expositivos (N=20; 41.7 %). As outras trés
categorias como 0s meios audiovisuais /materiais de apoio (N=2; 4.2 %), a relacdo com
conhecimentos prévios (N=2; 4.2 %) e a diversidade (N=1; 2.1 %) tém escasso nimero de

verbalizagdes.

A) Diversidade de estratégias
A diversidade de estratégias quase que nao é referida como um dos métodos e

estratégias de ensino utilizados na lecionagéo pelos professores (N=1; 2.1%).

“O método é hibrido, muitas vezes usamos o método expositivo, as vezes uma exposi¢do dialogada,
outras vezes aula de resolucéo de problemas,” (P16)
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Os professores ao utilizam de forma exigua a diversidade de ensino como métodos e
estratégias de ensino, poderdo estar a limitar oportunidades e desencorajar novos interesses e

motivacao nos alunos (Santangelo & Tomlinson, 2009).

B) Métodos expositivos

Um dos métodos e estratégias de ensino utilizados na lecionacao e mais referidos séo
0S expositivos, nomeadamente a exposicdo em geral (N=11; 22.9%) e 0
questionamento/dialogo (N=9; 18.8%).

“Algumas vezes recorro a0 método expositivo, porque parece inevitdvel o professor ndo usar este
meétodo porque h& situacBes que o professor estd muito atrasado e temos que ser realistas, chega o
momento em que ndo ha tempo para perguntas ou dialogos, ele é obrigado a recorrer a este método e
dar toda a matéria, para que na proxima aula, talvez ter uma aula mais dedicada, por vezes o professor
cai neste erro.” (P9)

“...eu também fago algumas perguntas, vamos supor capitulo tal dou aulas e faco algumas perguntas
para os alunos darem as respostas. ” (P2)

“o dialogo é muito utilizado durante as aulas, até para sondar os alunos se eles ja sabem do assunto
que se vai tratar, porque ndo podemos pensar que todos estdo a aprender da mesma maneira, porque a
construgéo nao é igual, entdo temos o didlogo” (P14)

Os professores referem que 0 método expositivo consiste em transmitir conhecimentos
em geral ndo sendo referidas especificidades relativas aos contetdos, no entanto, foi
referenciado que em alguns momentos este méetodo se aproxima do ensino transmissivo numa
perspetiva semelhante ao ensino tradicional do termo. Também expressam a ideia de que no
decorrer das aulas os professores colocam algumas perguntas para verificar o nivel de
conhecimento adquirido e criam momentos nas aulas para que os/as alunos/as possam

participar. Através deste dialogo os professores conseguem identificar a aprendizagem dos/as

alunos/as.

C) Métodos ativos/participativos

Os métodos ativos/participativos sdo os referidos como sendo utilizados na lecionacao
e sdo compostos pela componente pratica em geral (N=7; 14.6%), pelos exercicios (N=4;
8.3%), pela observacdo (N=4; 8.3%), pela apresentacdo/debates (N=5; 10.4%), e trabalho de
grupo (N=3; 6.3%).

“Depois da teoria, temos aulas prdticas. Como estamos a falar de biologia, temos préticas que tém que
ser no laboratorio. (...) “Na aula pratica, se for o caso, ele vai ao laboratdrio para conhecer aquele
parasita no microscopio, porque se um dia ele encontrar o parasita ele saberd reconhecer” (P2)
“...sobretudo os exercicios, porque ja me apercebi, que aquilo que muitas vezes o professor leva para
a turma o aluno pode néo reter, entdo fazer trabalho préatico e trabalhar juntamente com eles a
situacdo melhora. Por exemplo passo um exercicio, nds resolvemos em conjunto,” (P6)

“Nés trabalhamos muito na base de grelha de observacdo, eles vao ao terreno para fazerem
observacao de aulas.” (P10)
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“Também oriento 0s alunos a estudarem, peco que facam apresentacdes e debates. Gosto de debates,
onde os proprios alunos atuam como moderadores. ” (P1)

“...uso também ficha de trabalho de grupo, porque nem sempre o trabalho individual permite a
interacdo entre o aluno com o professor e a interagdo entre os alunos, muitas aulas tém que ser em
trabalho de grupo, mesmo na formacao de grupo temos varias estratégias a cumprir.” (P14)

Para estes professores 0s métodos permitem ao aluno ter uma participacéo ativa, como
é 0 caso da componente pratica que possibilita ao aluno fazer a aplicacdo de conhecimentos
adquiridos na teoria em atividades praticas experimentais ou que complementam a teoria
ensinada como as préticas laboratoriais, trabalhos de pesquisa, analise de texto. Em alguns
casos a componente préatica surge quando os professores consideram haver necessidade de
aprofundamentos dos contetdos ministrados, apos identificar dificuldades de aprendizagem
nos/as alunos/as. Outros métodos ativos como a realizacdo de exercicio pelos/as alunos/as
podendo ser individual ou em coletivo, tendo o professor a oportunidade de corrigir e orientar
os/as alunos/as na resolucdo destes exercicios, proporciona-los a observacdo de uma
determinada experiéncia laboratorial ou de como deve ser uma aula, através da simulacéo,
apresentagdes de temas seguidos de debates, estimulando o desenvolvimento de reflexdes ao
debaterem as suas ideias, trabalhos de grupo, que permite a interacdo entre o professor e o/a
aluno/a e entre os alunos, incentivando o espirito de equipa e trabalhos colaborativos.
Os dados demonstram escassos indicadores da utilizacdo de alguns aspetos importantes dos
métodos ativos na acdo de ensino do professor como trabalhos de grupo,
apresentacdes/debates, e a componente pratica. Outros aspetos muito importantes como a
resolucdo de problemas, a pesquisa/trabalho autonomo, aprendizagem baseada em projetos,

estratégias metacognitivas ou autorregulatérias, ndo foram referidas.

D) Uso de meios audiovisuais /materiais de apoio
Os meios audiovisuais/materiais de apoio (N= 2; 4.2%) s&o residualmente referidos
como métodos e estratégias de ensino utilizados na lecionacdo sendo mencionada a escassez

dos recursos disponiveis.

“Eu gosto muito de utilizar recursos, como nés ndo temos muitos recursos internos, porque néo
aproveitar das novas tecnologias, (...) acho que essas aulas audio visuais funcionam muito bem, eles
retém, eu utilizo muitas matérias audio visuais, sdo obrigados a lerem as bibliografias que eu
apresento ” (P19)

Ao vivermos atualmente na era das TICs, os/as alunos/as tém acesso a todo o tipo de
informacdes e conteudos, por isso cabe ao professor ajuda-los, através de agdes que ensinem
os/as alunos/as a adotar uma postura critica em relacdo as informagdes que vao encontrando.
E tal postura acaba por contribuir para um processo de aprendizagem auténomo, em gue o/a

aluno/a se transforma no seu préprio agente a procura de conhecimentos.
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E) Relagdo com conhecimentos prévios
Estratégias relacionadas com com os conhecimentos prévios dos/as alunos/as sdo

também muito pouco referidas (N= 2; 4.2%).

“«

.. Isso é um pouco também tendo em conta o perfil dos alunos. A constatacdo que faco é que 0s
alunos trazem muitas lacunas, informag6es e conhecimentos que infelizmente ndo estio consolidados, e
muitas vezes temos que repetir coisas que eles ja deviam saber, é verdade que isso produz uma perca de
tempo. ” (P8)

Os conhecimentos prévios dos/as alunos/as sdo pouco considerados para a
determinacdo dos métodos e estratégias de ensino, embora, exista o reconhecimento de que
ha falta de saberes diversos e conhecimentos prévios dos/as alunos/as que condicionam as
estratégias de ensino.

Um ensino construtivista deve considerar os conhecimentos e experiéncias prévias
dos/as alunos/as na construcdo de novos conhecimentos (Pozarnik & Lavric, 2015), pelo que
os professores devem adequar as estratégias de ensino para responder as dificuldades
identificadas.

Em suma, os métodos e estratégias de ensino referidos como mais utilizados na
lecionacdo sdo o0s métodos ativos/participativos centrando-se em atividades praticas
experimentais ou que complementam a teoria ensinada e os métodos expositivos fazendo
apelo ao dialogo. A formacdo critica de futuros profissionais, através de pensamento critico,
analitico, reflexivo, autonomo e transformador nao foi expresso (Lima, 2020; Nascimento &
Coutinho, 2016).

Subsubtema 1V.2.3. Preferéncia de métodos e estrategias de ensino

Procurou-se conhecer os metodos e estratégias de ensino preferidos na lecionacdo pelo
que foi colocada a seguinte questdo: “Tem preferéncia por algum tipo de método ou
estratégias de ensino? Qual/Quais? “Porqué?”

Da anédlise surgiram trés categorias: diversidade, metodos expositivos e métodos

ativos/participativos (Tabela 24).
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Tabela 24. Subsubtema 1V.2.3. Preferéncia de métodos e estratégias de ensino: categorias,
subcategorias, frequéncias e percentagens

. . Total Total
Categorias Subcategorias N % N %
1.1. Em geral 1 4
1.Diversidade de estratégias 1.2. Contelido 1 4 6 24
1.3. Alunos 4 16
. 2.1. Exposicdo em geral 6 24
2.Expositivos 2.2. Questionamento/dialogo 4 16 10 40
3.1. Exercicios 6 24
3. Ativos/participativos 3.2. Trabalho de grupos 1 4 9 36
3.3. Debates 2 8
Total 25 100 25 100

Das trés categorias identificadas, todas apresentaram subcategoria. Apesar do maior
volume de informacdo se centra-se nos métodos expositivos (N=10; 40%) é seguido de perto
pelos métodos ativos/participativos (N=9; 36%), sendo a diversidade (N=6; 24%) o aspeto

menos enunciado.

A) Diversidade de estratégias
Sendo a menos referida como um dos métodos e estratégias de ensino preferidos na
lecionacdo tem em contaa diversidade dos/as alunos/as (N=4;16%), diversidade (N=1; 4%) e

do contetdo (N=1;4%) para uso de métodos / estratégias mistas.

“...normalmente a partir do tipo de aluno que encontramos é que criamos uma metodologia, as vezes a
metodologia que aplicamos numa turma, nao serd a mesma a ser aplicar na outra sala, (...) por isso
quanto a método, gosto muito de ver a realidade da turma, ao ver a turma crio um momento de
apresentacdo dos contedos, e aproveito muitas vezes para falar dos conteldos que eles ja deviam
saber, depois vou avaliando qual o melhor método, entdo prefiro ndo falar dos métodos sem conhecer a
turma.” (P4)

“Vale mais um método misto, procuro conseguir fazer miscigenagdo.” (P5)

“...acho que ndo h& nenhum método que seja privilegiado, depende do contexto e daquilo que se
pretende ensinar. Portanto varia em funcdo do tema que pretendemos que os alunos aprendam,
podemos utilizar este ou aquele método, ” (P16)

Para estes professores, 0s métodos e estratégias de ensino baseiam-se na diversidade
de contexto, no contetdo que se pretende ensinar, dos/as alunos/as, em funcéo da turma e da
capacidade de aprendizagem dos/as proprios/as alunos/as.

A principal funcdo dos professores € criar um ambiente de aprendizagem apropriado
na qual a acdo pedagdgica do professor deve considerar a diversidade, tendo que para isso, 0
professor conhecer as diferencas individuais e os niveis de habilidades dos seus alunos, para

poder tornar os contetdos significativos (Cely, Herique, Anacleto, & Aniszewski, 2017).
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B) Métodos expositivos

Os métodos expositivos sdo os mais referenciados como preferidos na lecionagdo
(N=10; 40%) reportando-se a exposi¢do em geral (N=6; 24%) e ao questionamento/dialogo
(N=4; 16%).

“...e todas as oportunidades que tivermos de combinar método expositivo de apresenta¢do de um tema
com apresentacao de filmes ou documentarios ilustrativos que convidam a ateng&o dos alunos, isso é o
que nos deviamos fazer, mas como disse antes, tem sido fundamentalmente o método expositivo.” (P8)
“...gosto muito do método interativo ou interrogatério, quando eu sinto que o conteido esta sendo
absorvido pelos alunos, quando sinto e percebo isto, para mim é uma mais-valia, as vezes, quando faco
uso do método expositivo ndo fago por muito tempo, quando estou a expor conteidos, dou liberdade ao
aluno de fazer perguntas, e depois avancamos.” (P3)

Nos discursos dos professores percebe-se que o0s métodos/estratégias de ensino
enunciados como preferidos na lecionagdo consistem em transmitir 0s conhecimentos em
geral, mas num sentido um pouco mais dindmico, apelando a participacdo do/a aluno/a através
de questionamentos e do diadlogo com o propdsito de verificar se os conteldos estdo a ser

assimilados pelos/as alunos/as ou esclarecer duvidas.

C) Métodos ativos/participativos

Os métodos ativos/participativos sdo referenciados como os métodos e estratégias
preferidos na lecionacdo (N=9; 36%), apresentando-se por ordem decrescente 0s exercicios
(N=6; 24%), os debates (N=2;8%) e os trabalhos de grupo (N=1;4%).

- “...mas, tenho preferéncia por exercicios no quadro.” (P1)

“Fu sempre privilegio estratégias participativas, eu sempre encaro uma turma como uma comunidade
cientifica, que é uma comunidade de seres pensantes, devem pensar em torno das questdes que estamos
a tratar, ndo recetores passivos do contelido, mas pessoas que ouvem, pensam e sdo capazes de emitir
opinides, um ser mais ativo.” (P15)

“...trabalho do grupo, mas ndo mais de trés alunos, defino objetivos especificos para atingirem. Tenho
preferéncia que os alunos trabalhem em duo, a dois. ” (P1)

Em sintese, 0 uso de métodos ativos/participativos passa pela realizacdo de exercicios,
pelos debates que permitem a participacao e interacdo entre o professor e o/a aluno/a e entre
os alunos e os trabalhos de grupo, com composicdo definida por critérios do professor.
Verificamos que os métodos e estratégias de ensino preferidos na lecionag¢do sdo os métodos
ativos/participativos centrados em exercicios e os métodos expositivos baseados no diélogo.
A analise destes dados nos preocupa, no sentido de existirem escassas verbalizacBes em
relacdo a inumeras estratégias de ensino consideradas como ativas, sendo algumas muito
importantes, por proporcionarem aos/as alunos/as oportunidades de aprendizagens mais
dindmicas, compreensdo mais clara do contexto em que esta inserido e dos problemas a serem

enfrentados (Lima, 2020). Os metodos ativos/participativos sd@o escassos em termos de
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guantidade e qualidade, inclusive algumas especificidades ja referidas como as utilizadas na
acdo de ensino (como a componente préatica) ndo sdo referidas.

Consideramos que 0s métodos expositivos continuam a ser importantes na acao de
ensino, tendo em conta o perfil heterogéneo dos/as alunos/as, mas os metodos ativos devem
ser os preferidos, de forma a incentivar os alunos a utilizarem uma abordagem profunda
(Swinkels et al., 2013).

4.3. Subtema 1V.3. Percecdo e atuagao face ao insucesso

Os dados foram obtidos através das seguintes questdes: “Quando os alunos apresentam
insucesso e/ou desempenho insatisfatorio na universidade, Na sua opinido quais sdo as
causas? Usa algumas estratégias em particular com esses alunos? Em caso afirmativo,
identifique algumas estratégias que utiliza com esses alunos”. A tabela 25 apresenta a

panoramica geral sobre este subtema e 0s respetivos subsubtemas.

Tabela 25. Subtema 1V.3. Percecdo e atuagdo face ao insucesso: subsubtemas, frequéncias e

percentagens
Subtema Subsubtemas N %
IV.3- Percecdo e 1V.3.1. Causas de insucesso e/ou desempenho 73 46.7
atuacdo  face ao insatisfatorio na universidade
insucesso 1V.3. 2. Estratégias utilizadas em caso de insucesso e 64 53.3
/ou desempenho insatisfatorio na universidade
Total 137 100

O Subsubtema referente a causas de insucesso e/ou desempenho insatisfatério na
universidade (N=73; 46.7%) comporta maior volume de informacdo em relacdo ao
subsubtema referente as estratégias utilizadas em caso de insucesso e /ou desempenho

insatisfatorio na universidade (N=64; 53.3%).

Percecéo das causas de insucesso

Quanto as causas do insucesso e/ou desempenho insatisfatorio na universidade foram
identificadas sete categorias: contextuais de ensino, aspetos contextuais dos/as alunos/as, acéo

dos/as alunos/as, preparagédo anterior dos/as alunos/as, acdo do professor, formagéo do corpo

docente e experiéncia (Tabela 26).
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Tabela 26. Subsubtema 1V.3.1. Causas de insucesso e/ou desempenho insatisfatorio na
universidade: categorias, subcategorias, frequéncias e percentagens

. . Total Total
Categorias Subcategorias N % N %
1.1. Oferta formativa 4 5.5
1. Aspetos contextuais  1.2. Plano de estudos 1 14 9 123
de ensino 1.3. Recursos 3 4.1 '
1.4. Tamanho das turmas 1 14
2. Aspetos contextuais  2.1. Problemas Sociais 6 8.2
dos/as alunos/as 2.2. Problemas econémicos 7 9.6 17 23.3
2.3. Condicdo de trabalhador estudante 4 5.5
3.1. Auséncia de motivagéo 4 55
3. Ac¢do dos/as 3.2. Falta de Assiduidade 4 5.5 13 17.8
alunos/as 3.3. Falta de Estudo 5 6.8
4. Preparagdo anterior ~ 4.1. Conhecimentos prévios 9 12.3 16 219
dos/as alunos/as 4.2. Dominio da Lingua/Habitos de leitura 7 9.6 '
5.1. Compromisso com 0 sucesso 3 41
5. Ac¢do do professor 5.2. Metodologias de ensino 7 9.6 13 178
5.3. Relagdo professor/alunos 2 2.7 '
5.4. Avaliacdo 1 14
6. Formacdo do corpo  6.1. Formagdo adequada 2 2.7 3 a1
docente 6.2. Pedagogia e didatica 1 1.4 '
7. Experiéncia 2 2.7 2 2.7
Total 73 100 73 100

Em todas as categorias existem subcategorias, exceto a relativa a experiéncia. As
categorias com maior volume de informacdes sdo as dos aspetos contextuais dos/as alunos/as
(N= 17; 23.3%), seguidas da preparacdo anterior dos/as alunos/as (N= 16; 21.9%). Em
terceiro lugar, ex-aequo, situam-se as categorias relativas a acdo dos/as alunos/as (N= 13;
17.8%) e a acdo do professor (N= 13; 17.8%). Os aspetos contextuais de ensino (N= 9;
12.3%), a formacdo do corpo docente (N=3; 4.1%) e a experiéncia (N=2; 2.7%) sdo as menos

referidas.

A) Aspetos contextuais de ensino

Para os professores, 0s aspetos contextuais de ensino que causam 0 insucesso e/ou
desempenho insatisfatério na universidade sdo: a oferta formativa (N=4; 5.5%), 0s recursos
(N=3; 4.1%), os planos de estudo (N=1; 1.4%) e o tamanho das turmas (N=1; 1.4%).

“O objetivo € levar o aluno a entender que é preciso um trabalho permanente, (...) tive trés alunos e
trabalhei muito com eles na sala de aulas, dei-lhes muitas oportunidades para poderem realizar
tarefas, incluindo a possibilidade de me procurar sempre, e uma aluna chegou a dizer-me, professor eu
acho que estou na area errada, eu entendo que o professor tem feito tudo mas eu ndo consigo, foi uma
situacdo que eu analisei bastante e a minha concluséo foi que ela estava na area errada, infelizmente
isso acontece aqui em S. Tomé, néo foi o primeiro caso.” (P13)

“outras vezes as condicOes extra-sala de aula ndo sdo boas, hora ndo ha casa de banho, ora nédo ha
agua, hora nao ha isto, nem aquilo, se quisermos situacdes de natureza social, nem sempre ha uma
cantina, o aluno tem fome, quer comer nem sempre existe, estdo, todos estes fatores acabam por ser
perturbadores, ” (P15) “questdao do acervo bibliografico que muitas vezes ndo estdo disponiveis, muitas
vezes precisamos do livro de um autor que € essencial para realizar atividades, ndo temos, e 0s alunos
quando ndo tém meios nem formas para pesquisar, também concorre para o insucesso” (P5)
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“...o proprio sistema em si com os seus planos curriculares, também carece de revisdo e tem
interferéncias nos resultados, portanto é todo um conjunto de situacdes. ” (P11)
“muitas vezes turmas sdo grandes, ” (P17)

Segundo professores, a frequéncia no curso ndo pretendido contribui para o insucesso
e/lou desempenho insatisfatorio, pois os/as alunos/as quando optam por um curso de néo
preferéncia acabam por demonstrar pouco interesse na aprendizagem. Com efeito ainda que o
professor apresente argumentos para 0s incentivar, os/as alunos/as acabam por nao
demonstrar tal motivacdo e os resultados acabam por ndo ser positivos. Os professores
consideram ainda que outros aspetos como os planos de estudos desatualizados, a auséncia de
instalacOes e equipamentos, a falta de recursos materiais e didaticos e o nimero de alunos/as
por turma, quando a quantidade de alunos/as por turma é elevada, condicionam igualmente o

sucesso e/ou desempenho satisfatorio dos/as alunos/as.

B) Aspetos contextuais dos/as alunos/as

Os aspetos contextuais dos/as alunos/as que causam insucesso e/ou desempenho
insatisfatorio na universidade s&o vistos como consistindo em: problemas econémicos (N=7;
9.6%), problemas sociais (N= 6; 8.2%) e as condic¢des de trabalhador estudante (N=4; 5.5%),

“...outro fator importante é a deslocacdo da casa para a escola, da escola para casa, transportes, tive
alunos que quase iam para escola dia sim, dia ndo, por causa dos transportes, devido a pobreza das
familias que ndo podiam pagar o transporte.” (P15)

“Outra questdo sdo as mulheres que ja sdo méaes e estudam, muitas tém que parar ou para dar a luz ou
para amamentarem, ou a questdo de crianca ficar doente, ndo € um aluno que terminou liceu e esta
aqui para fazer licenciatura, sdo esses fatores cimeiros.” (P2)

“...é fazer duas coisas ao mesmo tempo, muitos dos nossos alunos também séo professores e j4 nao tém
tempo suficiente para dedicar somente ao estudo.” (P1)

Segundo os professores, os problemas sociais e econdémicos que os/as alunos/as
enfrentam, como o surgimento de uma gravidez, o facto de o/a aluno/a ja ser pai ou mae e
serem obrigados, muitas vezes, a faltarem as aulas para cuidar dos filhos/familia por qualquer
razdo, ou ainda, pela existéncia de outros conflitos e desafios familiares que precisam da
intervengéo deles para serem resolvidos dificultam o sucesso. Muitos alunos/as apresentam
dificuldades econdmicas, de tal forma que ndo conseguem obter um bom desempenho, por
dificuldades de deslocacdo para assistirem as aulas. O facto de o/a aluno/a ter que trabalhar
para pagar os estudos acarreta uma sobrecarga de responsabilidade e trabalho, adicionado ao
facto de deixar de ter tempo para se dedicar aos estudos, contribuindo para a sua insatisfacdo

e insucesso.
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C) Acéo dos/as alunos/as

Do ponto de vista dos professores, a causa de insucesso e/ou desempenho
insatisfatério enquanto decorrente da acdo dos/as alunos/as passa: pela falta de estudo (N= 5;
6.8%), pela auséncia de motivacdo (N=4; 5.5%) e pela falta de assiduidade (N=4; 5,.5%).

“...08 alunos aqui em S. Tomé estudam pouco, ” (P15)

“...0s alunos estdo desmotivados (...), ocupam o tempo livre mais nas redes socias e outras coisas, €m
vez de explorar aquilo que é essencial” (P3)

“...devemos estar atentos a alguns fendmenos que se passam nas nossas instituicdes de ensino, 0s

alunos chegam tarde, outros saem a meio da aula, faltam imensas aulas, isto tudo contribui para a

avaliagcdo dos resultados que se pretende, naturalmente o esforco é para que os alunos estejam

presentes nas aulas no sentido de fazermos uma melhor avaliacio e acompanhamenzo. ” (P8)

A pontualidade, a falta de assiduidade e de tempo para dedicar aos estudos contribuem
para 0 insucesso e/ou desempenho insatisfatorio e como consequéncia disso 0s objetivos dos
professores e os resultados de aprendizagem programados acabam por ndo ser cumpridos. Um
dos elementos cruciais e que influenciam os resultados de aprendizagem dos/as alunos/as sao

as diferentes abordagens a aprendizagem e estas ndo foram referidas.

D) Preparacéo anterior dos/as alunos/as

As causas mencionadas pelos professores relativamente a preparacdo anterior do/a
aluno/a reportam-.se ao nivel de conhecimentos prévios (N=9; 12.3%) e falta de dominio da
lingua/hébitos de leitura (N=7; 9.6%).

Muitas vezes, 0 problema néo esta no ensino superior, mas na formacéo que ele teve noutros anos, no
ensino pré-universitario, nossos alunos muitas vezes recebem a formacgéo pré-universitaria de ma
qualidade, e depois tém dificuldade quando chegam no ensino superior” (P7)

Nas fotocdpias cada cdpia é pior que a anterior, estou a dizer isto porque, temos estado a receber
alunos que entram com conhecimentos cada vez mais baixos, impdem um grande desafio ao professor,
muitas vezes aquele conceito basico elementar que o aluno deve ter para frequentar o nivel de ensino
superior, ele ndo os tem” (P12)

“os alunos tém graves problemas de compreensdo, que revela dificuldades da lingua portuguesa, e a
falta de habitos de leitura, quem ndo entende o que ouve e o que 1€, ndo pode ter grande sucesso, a ndo

compreensao da lingua portuguesa e a falta de estudo, seriam os principais motivos. (P15)

Os professores consideram que a falta de saberes diversos e conhecimentos prévios
dos/as alunos/as ndo favorecem o sucesso universitario. Apontam como causas de insucesso
ou desempenho insatisfatorio uma preparacdo superficial no ensino pré-universitario
considerando que tal se repercute na aprendizagem do/a aluno/a no ensino superior, exigindo
maiores desafios aos professores. A questdo da lingua portuguesa, é vista como base
necessaria para a compreensdo de contedos em qualquer disciplina, e 0 ndo dominio desta,
dificulta a interpretacdo e a compreensdo de significados que sdo fundamentais para a
aprendizagem do/a aluno/a.
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E) Acéo do professor

As causas de insucesso e/ou desempenho insatisfatério na universidade associadas a
acao do professor sdo: as metodologias de ensino (N=7; 9.6%), 0 compromisso com 0 Sucesso
(N=3; 4.1%), a relacao professor/aluno (N=2; 2.7 %) e a avaliacdo (N=1; 1.4%).

“mesmo que o professor use métodos diversificados, pode ser que esse método ndo seja mais eficaz,
ou método ndo foi mais eficaz, alguns alunos preferem ouvir e ter um atuagdo mais passiva, outros
preferem trabalho em grupo e coisa parecida, muitas vezes usamos mais uma metodologia em
detrimento da outra, e no fim pode ser que n&do seja assim, mesmo na resolucéo de problemas, cada
problema é um problema” (P16)

“nenhum professor fica satisfeito com o insucesso dos alunos, (...) o professor tem que interrogar
porgue ndo houve uma boa taxa de sucesso, ele tem que analisar e ver 0s pontos e tentar melhorar”
(P12)

“Alguns proféssores ndo sdo facilitadores da aprendizagem, mas sim, perturbadores, a sua arrogancia
faz com que o professor use estratégias do medo para as vezes esconder as suas fraquezas. O professor
que limita a participacdo do aluno na turma ndo permitindo perguntas, para evitar ter que dar
respostas, ele ndo esta a facilitar a aprendizagem, ele esta a perturbar, os alunos em S. Tomé tém muito
medo dos seus professores, ndo sdo todos 0s professores, uma parte deles,” (P15)

“.. e quando se coloca na avaliacdo pode ser que os alunos ndo saiam tdo bem como se esperava,
porgue nas provas sdo colocadas situagdes novas para ver como eles se desembaracam, muitas vezes,
este objetivo ndo é cumprido, pode ser este um dos motivos, ” (P16)

Analisadas as verbalizacdes dos professores sobre causas de insucesso decorrentes da
acao do professor verificamos que as metodologias de ensino utilizadas, é o aspeto mais
mencionado. Geralmente, as metodologias devem estar ajustadas as necessidades dos/as
alunos/as, ja que estes conceptualizam a aprendizagem de forma diferente. Entretanto néo
surge uma especificacdo do tipo de metodologia causaria o0 insucesso. Os professores
acreditam que se houver um compromisso com 0 sucesso do/a aluno/a, ou seja, se houver o
interesse em questionar os resultados obtidos pelos/as alunos/as, analisar e identificar onde
houve falhas e procurar pelas alternativas de melhorar tais resultados reduz o nivel de
insucesso e/ou desempenho insatisfatério. Ha ainda a questdo das relagdes interpessoais
estabelecidas entre o professor e 0 aluno em que se estas relagdes nao forem facilitadoras da
aprendizagem a probabilidade de insucesso € maior. E o caso da avaliacdo que se houver um
desfasamento grande entre aquilo que € ensinado e avaliado pode causar também o insucesso
e/ou desempenho insatisfatorio. Aspetos importantes como a avaliacdo e a relacdo
professor/aluno que influenciam os resultados de aprendizagem sdo muito pouco referidos

como possiveis causas de insucesso e/ou desempenho insatisfatorio.

F) Formacéo do corpo docente
A formacgdo do corpo docente é muito pouco referida como uma possivel causa do
insucesso ou desempenho insatisfatorio, sendo referidas a formagdo adequada néo
especificada (N=2; 2.7%) e a falta de prepacdo pedagdgica e didatica (N=1; 1.4%).
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“...nos ndo estamos preparados para sermos professores da universidade, e como ndo estamos
preparados, as vezes nao sabemos resolver, nem lidar, com as dificuldades que os alunos trazem. Eu
acho que do lado do préprio professor, estamos a precisar de ser formados permanentemente, para
estarmos atualizados, as vezes, a falta de experiéncia também complica um pouco.” (P17)

“...outra causa tem a ver COM 0 corpo docente que as vezes ndo estd tdo bem preparados, ou seja

qualificados pedagogicamente, temos que admitir isso” (P11)

Em sintese, embora residualmente insucesso advém também se os professores nao
estiverem qualificados pedagogicamente e se ndo tiverem uma preparacdo adequada ao
exercicio da funcdo docente. A ndo existéncia de competéncias pedagdgicas, que suporte a
forma metodoldgica