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Resumo

O presente relatério de estagio prende-se as questdes relacionadas com a formacao
pedagdgica de docentes do ensino superior contextualizadas pelos novos desafios impostos a
este nivel de ensino.

Procuramos através de uma solida base tedrica articular a formacao pedagogica dos
docentes do ensino superior com as tematicas transversais a esta, tais como: a pedagogia
universitaria e seus contextos, a complexidade do trabalho docente do ensino superior, a busca
pelo salto de qualidade dos processos de ensinc-aprendizagem deste nivel de ensino.

Atendendo as caracteristicas deste trabalho que se insere na abordagem metodolégica do
estudo de caso, foram utilizados como instrumentos principais para a recolha dos dados, o
inquérito por questionario e a entrevista semiestruturada. O publico-alvo foi constituido por
docentes de uma escola de engenharia de uma universidade portuguesa.

Das conclusdes do estudo emergem questdes relacionadas as expetativas, percecoes e
necessidades de formacédo dos docentes e a sua importancia para o desenvolvimento profissional

docente.
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Educational Training of Higher Education Teachers: Perspectives and Motives in a
Portuguese University

Luzimar Aradjo de Oliveira

Professional Practice Report
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Abstract

This internship report concerns issues related to the pedagogical training of higher education
teachers, contextualized by the new challenges imposed at this education level.

Through a solid theoretical basis we look to articulate the pedagogical training of higher
education teachers with related cross thematic, such as: the higher education pedagogy and their
contexts; the complexity of the teaching work in higher education; the pursuit for the quality leap
on the teaching and learning processes at this education level.

Given the characteristics of this work that inserts into the case study methodological
approach, the «survey questionnaire» and the «semi-structured interview», were used as main
instruments for data collection. The audience was made up of teachers from an engineering
school from a Portuguese university.

In the light of this study conclusions emerge issues related to expectations, perceptions and

teachers training needs, and their importance for the professional teacher development.
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INTRODUCAO

O presente relatério é a ultima etapa do percurso académico que teve o seu inicio no
primeiro ano do Mestrado em Educacdo na Area de Especializacdo em Formacéo, Trabalho e
Recursos Humanos curso pertencente ao Instituto de Educacao da Universidade do Minho.

O estagio curricular onde foi desenvolvida a investigacao que culminou com este relatério
teve como instituicao acolhedora a Escola de Engenharia da Universidade do Minho (EEUM), o
que possibilitou estudar uma tematica diretamente relacionada aos docentes desta escola, tendo
sido escolhida para tal a tematica da formacao pedagogica docente do Ensino Superior, dada a
incontestavel importancia desta, além do interesse pelo tema também ter sido estimulado a partir
de uma conversa inicial com a Professora Doutora Rosa Vasconcelos, Presidente do Conselho
Pedagdgico da EEUM e acompanhante do estagio, que nos reportou a necessidade de se retomar
o trabalho com este tema na Escola de Engenharia, necessidade esta, apontada também pelos
proprios docentes em depoimentos informais. A EEUM ja recebeu, com uma certa frequéncia,
estagiarios oriundos Instituto de Educacao da Universidade do Minho, dos seus diversos cursos,
sendo muitos destes trabalhos desenvolvidos na EEUM no ambito da formacdo pedagogica
docente, conforme palavras da Professora Doutora Rosa Vasconcelos “experiéncias bem-
sucedidas e com contributos relevantes para EEUM”, o que também foi o objetivo almejado por
esse estudo.

Além do interesse declarado pela instituicdo acolhedora do estagio podemos destacar a
importancia da tematica a partir de algumas ponderacdes. Vivemos num processo de profundas
mutacdes sociais as quais trazem novas configuracdes para a sociedade e com o Ensino Superior
ndo poderia ser diferente, novos desafios e portanto novas expectativas se apresentam para esse
nivel de ensino, podemos enumerar como 0s mais emblematicos o seu processo de
Democratizacdo, a Sociedade do Conhecimento e o advento do Processo de Bolonha. Este
cenario de mudancas no ensino superior requer, particularmente dos docentes, um maior
envolvimento no processo de transmissao dos conhecimentos e na producao dos saberes,
buscando-se cada vez mais um maior comprometimento daqueles nos projetos educativos e na
sua efetiva participacdo na formacao dos alunos. Contextualizada por esses novos desafio
apresentados para o Ensino Superior e sendo os docentes considerados profissionais que

contribuem de forma determinante para o sucesso académico dos alunos e, consequentemente,



da universidade a sua formacdo pedagogica vem ganhando cada vez mais terreno nos debates
académicos.

Procuramos em todo o desenvolvimento deste relatério convocar reflexdes sobre a tematica
em pesquisa e também sobre as consideradas transversais a esta, nomeadamente a pedagogica
universitaria e as suas implicacdes, as questdoes que norteiam as discursdes sobre a qualidade
dos processos de ensino-aprendizagem, dentre outras.

A abordagem da supracitada tematica inicia-se pela apresentacao da contextualizacao do
estagio no Capitulo | a partir da caracterizacao da instituicdo acolhedora do estagio e do seu
processo de integracdo, em seguida foi feita a apresentacdo dos objetivos delineados para a
investigacao.

Os fundamentos teoricos sao convocados no Capitulo I, abordamos os novos desafios que
se apresentam para o ensino superior e as reflexdes sobre a pedagogia universitaria, sobre o
trabalho docente e a sua formacdo pedagogica e convocamos alguns estudos que consideramos
importantes, no contexto da realidade portuguesa, desenvolvidos no ambito da tematica.

Apresentamos as opcdes metodologia de investigacao no Capitulo Il com a descricao dos
procedimentos e instrumentos utilizados.

No Capitulo IV apresentamos a discussdo dos dados e os resultados mais significativos. Por
fim, terminamos com uma breve referéncia as limitacdes que surgiram durante o percurso do

estagio e da elaboracao do relatério e com uma reflexdo final de todo o processo.



CAPITULO | - ENQUADRAMENTO CONTEXTUAL

1. Universidade do Minho*

A Universidade do Minho (UM) foi criada pelo Decreto-Lei n° 402/73, de 11 de agosto, que
lhe atribuia autonomia e um modelo organico flexivel, desafiador em relacdo a concecéo
tradicional das restantes Universidades de Portugal. Seus primeiros estudantes foram recebidos
no periodo letivo de 1975/76.

A UM é uma pessoa coletiva de direito publico, dotada de autonomia estatutaria, cientifica,
pedagogica, cultural, administrativa, patrimonial, financeira e disciplinar. Tendo como misséo
gerar, difundir e aplicar conhecimento, assente na liberdade de pensamento e na pluralidade dos
exercicios criticos, promovendo a educacao superior e contribuindo para a construcdo de um
modelo de sociedade baseado em principios humanistas, que tenha o saber, a criatividade e a
inovacdo como fatores de crescimento, desenvolvimento sustentavel, bem-estar e solidariedade.

Localizada no Norte de Portugal, a UM possui dois grandes poélos, sendo um na cidade de
Braga - campus de Gualtar e outro na cidade de Guimaraes - campus de Azurém, ainda ha a
sede da Escola Superior de Enfermagem no edificio dos Congregados na Avenida da Liberdade
em Braga.

A estrutura organizacional da universidade ¢ flexivel e favoravel a inovacdo e a
interdisciplinaridade, potenciando a exploracdo de areas de investigacdo emergentes. As
Unidades Organicas de Ensino e Investigacdo - Escola e Institutos - séo as estruturas base da
universidade: Escolas de Arquitetura, de Ciéncias, de Ciéncias da Saude, de Direito, de Economia
e Gestao, de Engenharia, de Psicologia e Escola Superior de Enfermagem e Institutos de Ciéncias

Sociais, de Educacao e de Letras e Ciéncias Humanas.

1.1. Escola de Engenharia da Universidade do Minho

A Escola de Engenharia da Universidade do Minho (EEUM) foi criada em 1975 e esta
sediada nos dois campi, Azurém (onde reside sua Presidéncia) e Gualtar. E composta por nove

departamentos que atuam nas areas cientificas da sua competéncia, sendo estas: Engenharia

Informagdes retiradas do site da  Universidade do Minho: www.um.p e dos seus Estatutos disponivel em:
http:/ /www.uminho.pt/docs/estatutos/2011/02/ 11/ estatutos.pdf



bioldgica, civil, eletronica industrial, mecanica, de polimeros, téxtil, informatica, producédo e
sistemas e de sistemas de informacdes e onze Centros de Investigacdo. Possui 292 docentes e
91 trabalhadores nao docentes. Tem cerca de 4440 alunos distribuidos por duas licenciaturas e
12 mestrados integrados, e ainda 1475 estudantes de mestrado e doutoramento, distribuidos
por 26 mestrados e 17 programas doutorais.

A sua estrutura integra cinco conselhos: Conselho de Escola, Conselho Cientifico, Conselho
Pedagogico, Conselho de Gestao e Conselho Consultivo.

0 Conselho Pedagdgico da EEUM foi o local onde o estagio foi desenvolvido.

1.1.1. Conselho Pedagoégico

O conselho pedagogico é o 6rgdo colegial que tem como finalidade garantir a definicdo e
aplicacao de critérios de qualidade as atividades de ensino, bem como coordenar a
implementacao da politica de formacao da EEUM. As suas competéncias sdo divididas em cinco
niveis, sendo descritas a seguir:

a) Ao nivel das politicas para as atividades de ensino:
i) Pronunciar-se sobre as orientacdes pedagogicas e os métodos de ensino e de avaliacao;
i) Aprovar o regulamento de avaliacdo do aproveitamento dos estudantes;
iii) Pronunciar-se sobre o regime de prescricoes.

b) Ao nivel da gestdo da oferta de cursos da Escola:

i) Pronunciar-se sobre a criacao de ciclos de estudos e sobre os planos dos ciclos de estudos
ministrados.

c) Ao nivel da avaliacdo das atividades de ensino:

i) Garantir mecanismos de autoavaliacdo regular relativa ao desempenho dos projetos de
€nsino;

ii) Promover a realizacao de inquéritos regulares ao desempenho pedagoégico da Escola e a
sua analise e divulgacéo;

iii) Promover a realizacao da avaliacdo do desempenho pedagbgico dos docentes, por estes
e pelos estudantes, e a sua analise e divulgacéo.

d) Ao nivel da gestao do funcionamento das atividades de ensino:

i) Apreciar as queixas relativas a falhas pedagogicas e propor as providéncias necessarias;

ii) Moderar os conflitos que venham a ocorrer no funcionamento dos ciclos de estudos;



iii) Creditar as equivaléncias de unidades curriculares e de planos de estudos, segundo as
normas e critérios fixados pelos orgaos da Universidade;
iv) Dispensar de frequéncia de unidades curriculares, segundo as normas e critérios fixados
pelos 6rgaos da Universidade;

v) Pronunciar-se sobre a instituicdo de prémios escolares.

e) Ao nivel da coordenacao de recursos:
i) Assegurar a gestao corrente dos assuntos comuns aos ciclos de estudos, designadamente
no que concerne ao calendario letivo e ao calendario de avaliacao;

ii) Propor a afetacdo de recursos para um correto funcionamento dos ciclos de estudos.

f) Desempenhar outras funcoes previstas na lei ou que lhe tenham sido atribuidas

nos regulamentos da Universidade.

1.1.2. Processo de integracao da estagiaria

A integracdo do estagio iniciou-se pela indicacdo da coordenadora do Mestrado em
Educacao, area de especializacdo em Formacao, Trabalho e Recursos Humanos (MEFTRH) do
Instituto de Educacao (IE) da UM, a Doutora Fernanda Martins, sobre a possibilidade de
desenvolver um estudo na EEUM que abordasse uma tematica relacionada aos docentes desta
escola, pois outros trabalho neste sentido ja tinham sido desenvolvidos com éxito, por alunos do
IE.

Feito um contato preliminar com a Doutora Rosa Vasconcelos, Presidente do Conselho
Pedagdgico da EEUM, esta concordou com o desenvolvimento do estudo, sugerindo que poderia
versar sobre a formacéo pedagogica docente, tematica de maior interesse do conselho a ser
pesquisada. Rapidamente acatamos a sugestdo acrescentando valor pela atualizacdo dos
estudos anteriormente realizados, através da inclusdo dos novos desafios a fungdo docente no
ensino superior, tais como o Processo de Bolonha, a Integracdo a Sociedade do Conhecimento
dos profissionais formados pela universidade, dentre outros.

Para além destas motivacdes organizacionais e pessoais € relevante ainda destacar a
correlacao desta tematica ao MEFTH, que prevé a discussao e analise de contextos
organizacionais, bem como de discursos e praticas de formacdo. Assim, tal serviu como mote
para o escrutinio desta problematica no seio do contexto e do publico em estudo. Posto isto, foi

assinado o protocolo de estagio para oficializar seu inicio.



1.1.3. Atividades desenvolvidas concernentes ao estagio?

Recolha de toda a informacéo relevante para o desenvolvimento da pesquisa;
Consulta bibliografica;

Analise dos documentos relativos a formacao pedagdgica docente da instituicdo;
Construcéo de dispositivos de recolha de dados (entrevista, inquérito);
Efetivacdo de pré-testes;

Aplicacéo final dos dispositivos de recolha de dados;

Analise dos dados recolhidos;

Construcédo de base de dados;

Elaboracao do relatorio de estagio;

YV V.V V V VYV V V V V

Sessdes de orientacao.

1.1.4. Recursos mobilizados

> Recursos Fisico/Materiais: computador, gravador, bloco de papel, internet entre outros;

A\

Recursos Bibliograficos: Documentos oficiais pertinentes para o estudo;
» Recursos Humanos: Professor/orientador do estagio e relatério e o acompanhante do

estagio na organizacao, docentes participantes da pesquisa.

2. Apresentacao da problematica de intervencao

As instituicdes de ensino superior, bem como em outros niveis de ensino, enfrentam uma
série de novos desafios, sendo estes originarios de quatro aspetos fundamentais, conforme
assevera Morgado (2006): (1) as mudancas que as alteracdes politicas, econdmicas, sociais e
culturais contemporaneas imprimiram no paradigma civilizacional e 0 que isso acarreta em
termos pessoais e coletivos; (2) as novas exigéncias da educacao e da formacao relacionadas a
que se tem chamado de Sociedade da informacdo e do Conhecimento; (3) a entrada de um
publico cada vez mais heterogéneo nas instituicdes de ensino; (4) a necessidade de reajustar a
oferta formativa em relacdo a demanda das exigéncias do mundo atual, a busca por metodologias

de investigacao e de ensino que preparem 0s jovens para sua integracao tanto aos ambientes

: Para além destas atividades desenvolvidas no contexto do estagio outras foram realizadas, as quais n&o tinham relagéo direta com o ambito do
estagio e foram desempenhadas com afinco e dedicagéo.



sociais quanto aos profissionais cada vez mais complexos e exigentes e em constante
reconfiguracao, numa loégica de educacdo e formacdo ao longo da vida.

Nesse cenario complexo de mudancas e desafios, no caso do ensino superior (ES), podemos
destacar o Processo de Bolonha, tendo a sua génese no momento em que a Unido Europeia
passa a considerar o ES como fator estratégico para o desenvolvimento da sociedade, passando
a delinear politicas educacionais comuns nesse sentido. Iniciado em 1998, com a Magna Charta
Universitatum e, posteriormente, com a subscricdo da Declaracdo de Bolonha em 19 de junho
de 1999 por parte de 29 Estados europeus representados por seus ministros da educacéo entre
0s quais o Estado Portugués, mudancas significativas foram implementadas no ES europeu,
tendo como objetivo o estabelecimento, até 2010, de um espaco europeu de educacao superior
coerente, compativel, competitivo e atrativo para estudantes europeus e de paises terceiros,
tendo como base a criacdo do Espaco Europeu de Ensino Superior (EEES). Porém, essas
mudancas implementadas por Bolonha, ndo foram apenas de ordem estrutural, como destaca o
relatorio de atividades da Universidade do Minho (2007:69): “A adequacao dos Cursos a Bolonha
passa, nao apenas pela formatacdo dos anos de duracdo dos cursos e sua estrutura curricular,
mas muito pela preparacao pedagogica dos professores e mudanca de atitudes de trabalho por
parte dos alunos”. Percebe-se que tanto o papel do docente, quanto o do aluno sao centrais no
contexto dessas mudancas, e € exigida, de cada um desses atores, uma nova postura, um novo
papel.

O Processo de Bolonha assenta em novos modelos de ensino-aprendizagem e numa
formacao essencialmente centrada no aluno, no estimulo a sua autonomia enquanto construtor
da sua propria aprendizagem. Outras competéncias sao colocadas como mais centrais ndo so6 a
questao da memorizacdo ou mera transmissao de conhecimentos dos modelos tradicionais de
ensino privilegia-se, na formacao dos alunos, o uso de novas metodologias ativas, participativas
e cooperativas e em competéncias pessoais, comunicativas e organizacionais, para além das
competéncias técnicas, o que caracteriza uma nova organizacao dos processos de ensino-
aprendizagem.

Contextualizando para o cenario portugués, o Processo de Bolonha é visto como uma
oportunidade para debelar, nas palavras de Simao et al. (2005:248), “problemas de fundo que
afectam a organizacao do ensino superior em Portugal, problemas esses resultantes em grande
parte da manutencéo de referenciais desactualizados para a organizacao dos cursos e para as

metodologias de ensino praticadas”.



Sendo os docentes considerados profissionais que contribuem de forma determinante
para o sucesso académico dos alunos e da universidade, neste sentido, confere-se grande
relevancia aos estudos que abordem as suas praticas enquanto profissionais do ensino. Estes
deparam-se, durante seu percurso profissional, com inumeros elementos influenciadores da sua
pratica docente e atualmente, para além destes, espera-se uma reconfiguracdo do seu papel
docente, motivada pelos novos desafios do ES, através de um maior envolvimento nos processos
de ensino-aprendizagem e na producao dos saberes, buscando-se cada vez mais um maior
comprometimento nos projetos educativos e sua efetiva participacdo na formacédo dos alunos,
oportunizando e promovendo seu aprendizado. Segundo Masetto (2009:4): “Passa a exigir um
docente no ensino superior com outras atitudes, outras posturas e outras competéncias”.
Reforcando essa perspetiva Esteve (1999a:100 apud Antunes, Rodenbusch & Santos 2009)
afirma que “ha um auténtico processo histérico de aumento das exigéncias que se fazem aos
professores”.

O trabalho com o conhecimento sempre foi central na docéncia universitaria, mas numa
perspetiva na qual o docente se apresentava como representante da ciéncia produzida, guardada
e comunicada pela Universidade, a partir dele os alunos adquiriam um leque de competéncias e
conhecimentos para se tornarem profissionais, hoje se exige outras praticas docentes no que diz
respeito ao conhecimento, isto é, do docente é desejado um investimento no desenvolvimento
da criticidade, e o saber lidar com um grande volume de informacdes, o que significa saber
busca-las nas mais diversas fontes disponiveis, compara-las, analisa-las para formacao da sua
posicao intelectual e apresenta-la para seus alunos, além de dominar e usar as tecnologias de
informacao e comunicacdo como ferramentas facilitadoras para pesquisa e uma nova forma de
estruturar e comunicar o pensamento (Masetto, 2009). Nesse sentido, Alves & Possamai
(2010:36) afirmam que “A forma como o professor concebe o conhecimento subjaz a forma
como faz o planeamento do seu processo de ensino”. Aprender a trabalhar com a dimensao
interdisciplinar do conhecimento com os alunos faz parte da formacao pedagogica docente do
ES nos dias atuais (Masetto, 2009).

A formacdo pedagogica docente deve ser objeto de reflexdo na medida em que se
determinam novos caminhos para o0 processo de ensino-aprendizagem e, consequentemente,
para as praticas pedagogicas docentes no ES. A este propdsito Vaconcellos (2009:165) advoga
que “A universidade, compreendida como instituicdo de ensino, é constituida por uma

comunidade, em que o corpo docente é o elemento condutor dos processos



formativos/educativos. Para exercer tal funcao pressupde-se que os seus docentes estejam
preparados”.

Em razao das mudancas que se apresentam para o ES e mais especificamente para o papel
do docente neste nivel de ensino, torna-se fulcral refletir sobre a tematica da sua formacao
pedagdgica. Um questionamento é pertinente a partir dessas demandas: de que forma motivar
o docente no sentido de promover a melhoria em suas praticas objetivando o alcance da
exceléncia na formacao dos alunos. Um maior investimento, por parte das universidades, em
programas e politicas voltados para a formacao pedagogica de seus docentes podera ser um
contributo significativo para responder a esse questionamento.

Desta forma, propomo-nos analisar a formacao pedagogica docente contextualizada pelos
novos desafios no ES, definindo, para tal, como publico-alvo deste estudo os docentes de ES,
mais especificamente os da Escola de Engenharia, instituicdo acolhedora do estagio, num total
de 292, para perceber quais as necessidades reais de formacdo pedagdgica ao nivel da funcao

docente usufruindo dos resultados como ponto de partida para uma intervencao futura.

3. Objetivos do estudo

Para o ambito da tematica escolhida para esta investigacdo foi definido um objetivo geral
que pressupde um conjunto de objetivos especificos para a sua realizacdo. O objetivo geral
consiste em analisar a formacéo pedagogica docente contextualizada pelos novos desafios no

ensino superior em uma escola de engenharia.

3.1. Objetivos especificos

a) ldentificar as percecdes dos docentes acerca da formacdo pedagogica docente;

b) Analisar a motivacao dos docentes para a frequéncia de formacao na area da docéncia;

c) Analisar as possiveis oposicdes a formacdo pedagogica docente;

d) Identificar expectativas/interesses acerca da formacao docente (modalidades, areas
tematicas de maior interesse);

e) Conhecer as praticas/politicas da instituicao referentes a formacao docente.
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CAPITULO Il - ENQUADRAMENTO TEORICO

1. Desafios ao Ensino Superior

A sociedade, no seu processo evolutivo, tem passado por mutacdes em todas as suas
esferas: politica, econdmica, cultural e social. Na realidade, o processo de mudancas dentro da
sociedade sempre existiu, o diferencial de hoje reside na celeridade destas mudancas o que as
tornam menos previsiveis, sendo, por isso, mais dificil o controle dos seus efeitos. Os avancos
tecnoldgicos da era digital, das telecomunicacdes e da ciéncia, a internacionalizacao das relacdes
politicas, econodmicas e culturais estao no topo do comando das mudancas sociais do mundo
globalizado e influenciam diretamente as politicas voltadas para educacéo e consequentemente
alteram os sistemas educacionais. Desta forma urge-se pensar sobre 0s seus impactos e sobre
as novas configuracdes que possam vir a surgir a partir destas.

Vivemos hoje na aclamada sociedade do conhecimento®, onde o acesso a informacao e o
seu dominio constituem o grande “patrimonio” para o desenvolvimento social. Estamos a assistir
a um deslocamento do poder em func¢édo do dominio da informacao, como afirmam Simao et al.
(2005:25) “o poder deixou de se concentrar nas maos do Estado ou de grupos sociais,
economicos ou financeiros para se diluir nas maos de muitos outros capazes de dominarem a
informacao”.

No caso da universidade, atualmente questiona-se a qualidade dos profissionais formados
no seu seio para atuarem num mercado de trabalho cada vez mais avido pela exceléncia e apela-
se a contribuicao destes em prol do desenvolvimento da prépria sociedade. “Quando se questiona
o desempenho do profissional formado pela Universidade, ¢ a qualidade do ensino ministrado
que, concretamente, é objeto de avaliacdo” (Slomski, 2007:88). Nesta mesma linha de
argumentacado das influéncias dessas mudancas sociais diretamente no ES afirma Rodrigues

(2005:2) “a sociedade do conhecimento substitui progressivamente a sociedade industrial e gera

: Conceito introduzido pelo sociélogo estadunidense Daniel Bell em 1973 como “sociedade da informacao” na sua obra O advento da sociedade
pos-industrial. A nogao de “sociedade do conhecimento” (knowledge society) surgiu no final da década de 90. E empregada, particularmente,
nos meios académicos como alternativa que alguns preferem a “sociedade da informacao”. Informacdes acedidas em Sociedade da
informacao /Sociedade do conhecimento (Sally Burch) disponivel emhttp://vecam.org/article519.html

* A universidade, como instituicdo educativa, tem como finalidade precipua a formacéo de individuos através da promocéo da educagéo nas suas
fungdes de pesquisa, ensino e difusdo da cultura e espera-se também que forme individuos aptos a exercer a cidadania em plenitude. Sendo
responsabilidade do poder publico garantir a qualidade do ensino ministrado nestas e também o desenvolvimento do seu papel socialmente
responsavel para além das aspiragdes exclusivamente economicas. (David & Abreu, 2009)

Siméo et al. (2005) defendem a ideia das instituicdes de ensino superior incluirem como elemento importante na programacéo estratégica das
suas atividades de formacéao a inducéo generalizada do potencial de civilidade, gerador de um capital social que ¢ fonte de sucesso na sociedade
do conhecimento.
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novas demandas ao ensino superior, quer enquanto sustentaculo da inovacdo cientifica e
tecnologica enquanto instancia de formacao de exceléncia”.

Esta exceléncia ndo se traduz apenas em competéncias técnicas, mas também a nivel
interpessoal, dando énfase a uma busca por uma formacao mais global dos individuos, numa
logica de formacao-inclusiva, que proporcione o equilibrio entre os interesses pessoais e 0s
contextos sociais, portanto, neste sentido, 0os ganhos serao pessoais e sociais. Exige-se um
individuo com capacidade cada vez maior de adaptacdo a mudanca e que consiga responder a
problemas imprevisiveis de maneira célere, criativa e inovadora, esta nova realidade exige novas
competéncias. Essa busca pelo desenvolvimento mais qualitativo dos individuos vai ao encontro
da linha de argumentacdo de Zabalza (2004:25) ao afirmar que “é necessario insistir
exaustivamente que a formacao deve servir para qualificar as pessoas, isto &, ndo é suficiente
equipa-las com um perfil profissional padrdo ou com uma determinada bagagem de
conhecimentos”. Assim afirma Ambrosio (2001:99) que “quanto mais desenvolvida for a
educacao e a formacao universitaria exigida pela actual Sociedade do Conhecimento, maiores os
niveis de desenvolvimento intelectual sdo exigidos”. Observamos entdo, a uma maior reflexdo por
parte da sociedade sobre a responsabilidade e o papel do ensino superior no que diz respeito a
articulacao entre a sua missao, o0 mundo do trabalho, a economia e a sociedade. Nas palavras
de Siméao et al. (2005:26)

“Efectivamente, a sociedade, hoje em dia encara o papel do ensino superior ndo so6 na visdo tradicional
da criacao, gestdo e transmissao do saber, mas também como um elemento decisivo de inclusao social,
habilitando os cidaddos com melhores oportunidades e possibilitando uma integracdo com éxito na

sociedade do conhecimento, e, ainda, como fator estrutural para o desenvolvimento econémico e social e
para reforco da competitividade entre nacdes”.

Ao ES impdem-se algumas reflexdes sobre as mudancas na sua estrutura e,
consequentemente, nos seus objetivos e na sua responsabilidade para além de formar estes
profissionais capacitados com este leque diversificado de competéncias para atender as novas
demandas da sociedade também contribuir para o desenvolvimento pleno desta, ressaltando,
ainda, que estas mudancas nao se limitam a termos estruturais ou quantitativos, mas passa
fundamentalmente pelo aperfeicoamento dos seus Recursos Humanos, nomeadamente no
profissionalismo dos docentes na busca pelo aperfeicoamento qualitativo do processo de ensino-
aprendizagem. Neste sentido afirmam Siméo et a/. (2005:31):

“Nesta intencdo de conferir qualidade e relevancia a formacado, as instituicdes de ensino superior

beneficiam também elas proprias, do potencial de inovacdo que as novas tecnologias, bem como novas
metodologias de aprendizagem, podem colocar ao servico das praticas pedagdgicas, possibilitando a criacao
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de ambientes de aprendizagem favoraveis aos objetivos de insercdo dos formandos nas sociedades do
conhecimento”.

Logo, importa reconhecer que os docentes sao parte importante neste momento atual de
questionamentos do papel tradicional do ensino superior e de redefinicdo das suas politicas e
praticas de ensino e na busca pela elevacdo da qualidade nos processos de ensino-
aprendizagem. Nessa linha de reflexdo sobre a qualidade do ensino afirma Zabalza (2007:61)
que esta nao pode ser entendida meramente como uma qualidade vinculada exclusivamente a
atuacao do docente, esta enquadrada em todo um conjunto de condicdes tantos estruturais como
materiais e organizativas que afetam fortemente o seu desenvolvimento e exceléncia. Apreende-
se a partir dessa ideia que a responsabilidade pela qualidade do ensino deve ser percebida com
comprometimento e de envolvimento coletivo, ou seja, a exceléncia da qualidade do ensino nao
esta apenas nas “maos” dos docentes mas de todos envolvidos e interessados nesta.

Quando nos referimos ao profissionalismo dos docentes englobam-se as concecdes sobre
as suas praticas e a forma como estes concebem o conhecimento em prol do planeamento das
estratégias metodoldgicas para o ensino-aprendizagem, num processo continuo de reflexdo sobre
a importancia e a complexidade da sua atividade docente, numa perspetiva de renovacao dos
conhecimentos. Destaca Navarro (2007) que os processos de reflexdo dos professores sao os
condutores principais para melhorar a pratica docente e, consequentemente, a aprendizagem
dos seus alunos.

Mostramos a seguir um modelo apresentado em Navarro (2007) de dimensdes basicas
do ensino universitario, gerado a partir de um estudo com docentes que descrevem as suas
percecdes sobre a docéncia e o que consideram um ensino universitario de qualidade elaborado
por Kane, Sandretto & Heath (2004) no qual engloba dimensdes da pratica docente no ES que

serdo objeto de reflexdo em todo este trabalho:
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Figura 1 - Modelos de dimensoes basi do ensino universitario

2. Habilidades ou
destrezas pedagégicas

3. Relacgdes
interpessoais

N

1. Conhecimento
sobre a matéria

4. Relacao
Docéncia - investigacao

6. REFLEXAO
SOBRE A
PRATICA

5. Caracteristicas da
personalidade

Navarro (2007:25) sublin

nenhuma novidade em relacéao

Adaptado de Navarro (2007:24)

ha que estas dimensdes sugeridas nao significam especialmente

ao que vem sendo investigado, muitas coincidem ou sao similares

as caracteristicas de um ensino eficaz que tem apontado outras investigacdes neste mesmo

ambito. O importante neste modelo € o modo como estas dimensdes se relacionam com o

elemento reflexdo sobre a pratica como sendo este a espinha dorsal da docéncia, capaz de

integrar os distintos componentes e favorecer a compreensdo do proprio ensino visando a sua

melhoria. Desta forma, importa fazer uma descricdo basica de cada uma dessas dimensdes:

Quadro 1 - Descricao basica das dimensoes

Dimensao
1. Conhecimento da matéria

2. Habilidades ou destrezas
pedagdgicas

Descricao
Refere-se ao grau de preparacao que o docente tem sobre o tema que
transmite e a sua atualizagdo permanente nesta area. Esta dimensao
tem sido identificada, tradicionalmente, como um requisito basico de
uma docéncia de qualidade nos distintos niveis de ensino.
Especificamente, em contextos universitarios este conhecimento
profissional é assumido.

Sao estratégias que se podem aprender e acrescentar ao repertorio de
ensino de qualquer docente.
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3. Relagdes interpessoais Representam outro componente basico de um ensino universitario de
qualidade. Sobre esta dimensao os alunos dos professores
participantes da pesquisa de Kane, Sandretto & Heath (2004) referiram
como premissas: a importancia de respeitar os alunos, de
compreender as suas necessidades, de mostrar empatia e humanidade
para ser um bom docente, entre outros. A totalidade dos docentes
concebem as relacoes interpessoais como um aspeto central para que
0 ensino tenha resultado eficaz, independentemente do tamanho da
turma de alunos.

4., Relagdo docéncia- Considera-se, aqui, como o efeito reciproco que tem uma sobre a outra.

investigacao Em geral, para os docentes, a investigacao ¢ uma tarefa essencial a
sua atividade profissional, embora vinculem a maioria das vezes as
suas areas de ensino.

5. Caracteristicas da Esta dimensao refere-se as caracteristicas dos docentes ligadas ao
personalidade entusiasmo pela docéncia, senso de humor e com a proximidade de
uma “face” mais humana destes.

Navarro (2007:26) destaca a reflexdo sobre a pratica docente como sendo um elemento
integrador das dimensdes basicas da exceléncia na docéncia e que, no estudo feito por Kane,
Sandretto & Heath (2004) a reflexao sobre a pratica aparece como uma caracteristica comum a
todos os docentes considerados excelentes, participantes do estudo. Todos eles envolvem-se em
processos de reflexao intencional e sistematica sobre o seu préprio ensino, sendo estes processos
que dao coeréncia e permitem compreender o restante das caracteristicas proprias de uma
docéncia de qualidade. A reflexdo pode girar em torno de elementos muitos diversos como: as
suas ferramentas metodologicas, o seu modo de ensinar, o seu sistema de crencas e valores, o
seu conhecimento sobre 0 ensino, o seu modo de interpretar a prépria educacao, entre outros,
e também pode situar-se em diversos momentos da acdo didatica: antes, durante e depois.
Previamente para o ensino em sala de aula, os docentes trazem a consciéncia das suas proprias
crencas, valores, pontos fortes e fracos, conhecimentos, entre outros. Esta reflexao inicial é
essencial para o autoconhecimento e a tomada de decisdo no que se refere a sua atuacéo
posterior e a interacdo com os seus alunos. Ao mesmo tempo que ensina, o docente reflete sobre
o0s varios dados que recolhem durante o ensino em sala de aula, a partir destes modifica a sua
atuacao didatica em funcéo das caracteristicas dos alunos e da prépria experiéncia de ensino e
aprendizagem em si mesmas. Uma vez concluido o ensino, o docente avalia a sua atuacao
didatica e a partir disso pode incorpora de forma constante qualquer tipo de informac&o sobre a

mesma para a tomada de decisdes posteriores.
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Navarro (2007:25) pde em evidéncia, ainda, muitos estudos focalizados na reflexdo sobre
a pratica docente tendo estes como conclusdo comum, o facto de considera-la o verdadeiro
caminho para a melhoria, o desenvolvimento profissional e a exceléncia docente. Por sua vez,
Domingos (2003) citado por Alves & Possamai (2010:45) faz um alerta sobre a competéncia
reflexiva do docente afirmando que desde a publicacdo dos estudos de Schon (1983) sobre o
docente como um profissional reflexivo, muitas obras foram escritas originando um:

“slogan que ficou vazio de conteudo. De facto, e como, alias, se poderia supor, nao foi pensamento original

de Schon que passou a dominar o campo pedagégico. Pelo contrario, foi 0 uso do termo que adquiriu uma

posicdo dominante de tal forma que hoje nos encontramos a bracos com toda a extensa literatura sobre a

pratica docente que, muito embora se auto-intitule como reflexiva, esta longe de manter uma convergéncia de
posicionamento e enfoques para além do préprio uso do termo”.

Conforme Alves & Possamai (2010:46) a leitura feita por Domingo (2003) das ideias sobre
o profissional reflexivo de Schén nao demonstram o puro e rotineiro pensar, mas algo largamente
mais complexo, na medida que estes profissionais percebem e entendem problemas enquanto
atuam e deliberam, meditam, realizam ac¢des praticas e avaliam-nas, processo pelo qual se
desenvolve qualidades profissionais.

O trabalho docente tem caracteristicas tdo complexas para além das introduzidas por esse
processo de mudanca no ES. Na dinamica dessa complexidade estdo envolvidos os atores desse
nivel de ensino, alunos, professores e universidade, como advogam Alves & Possamai (2010:
43):

“A complexidade que envolve o trabalho docente é enorme, pois, por mais que se tentem
homogeneizar e harmonizar as accdes a desenvolver, na busca de um diferencial altamente competitivo,
cada qual, gestores das universidades, professores e estudantes, tém o seu modelo de como deve ser a
universidade; de como deve ser feita a gestdo administrativa e pedagogica; de como os estudantes
aprendem e de como devem ser leccionadas as aulas”.

Apresentamos, seguidamente, alguns conceitos atuais de educacao, ensino, aprendizagem
e formac&o. A educacao é hoje vista como um processo que se verifica ao longo da vida (/ife long
education) numa perspetiva de educacdo permanente. Caracterizada como um processo global
e sequencial de desenvolvimento do individuo, ao longo de toda a sua existéncia, engloba todas
as fases de educacao: infancia, juventude e vida adulta. O ensino possui diversos sentidos, entre
0s quais o de transmissdo de conhecimentos, por parte do professor e que corresponde a
aquisicao de conhecimentos por parte do aluno. Esta perspetiva ainda é dominante na educacao
de uma maneira geral, embora seja um sentido meramente mecanico e nao correspondente ao

complexo processo educativo. No sentido de servico de prestacdo de informacao, dentro de um
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processo de educacao, contribui para o desenvolvimento do individuo de forma auténoma, que
pelos seus proprios padrdes auto organizativos trabalha essas informacdes para o seu processo
de aprendizagem. Formar consiste em criar condicbes para que os individuos, por processos
enddgenos, se desenvolvam de forma consciente e livre no sentido de se tornar pessoa, cidadao
e profissional (Dias, 2001). Leite & Ramos (2012:14) afirmam “o ensino s6 se justifica se gerar
aprendizagem e permitir a obtencdo de pré-requisitos que sejam mobilizados na construcao de
novas aprendizagens”.

A aprendizagem tem um sentido mais alargado que os conceitos restritivos, nao se
restringindo, meramente, ao contexto escolar. E compreendida como um processo de
desenvolvimento do individuo na sua totalidade, englobando um desenvolvimento cognitivo,
efetivo-emocional, habilidades, de atitudes e valores, isto € contemplando a formacéo do homem

e do cidadao ao longo da vida (Masetto, 2009).

1.1. Democratizacao/Massificacao do Ensino Superior

Um dos desafios enfrentadas pelo ES provem do seu processo de expansdo. A partir dos
anos 60/70 observou-se um aumento consideravel na procura da formacao de nivel superior,
este fenomeno deu-se por necessidade de atender a uma demanda por qualificacdo para as
novas profissdes que passaram a compor o mercado de trabalho. Logo, a ideia do ES de elitista
passou para uma abertura “ao grande numero”, sendo necessaria a atualizacdo das formacdes
em funcao dessas novas demandas. (Oliveira, 2009).

Neste periodo, no caso de Portugal, foram editados e promulgados muitos dispositivos legais
que deram suporte a esse movimento de expansdo do ES, como o Decreto-Lei n° 402/73
promulgado pelo Ministro da Educacdo Nacional, professor Veiga Siméo, caracterizado como
plano de expansao e diversificacdo do ES, tendo como objetivo maior “corresponder a
necessidade de assegurar o desenvolvimento social e economico do Pais, que exige um numero
cada vez mais elevado de cientistas, técnicos e administradores de formacédo superior, dotados
de capacidade critica e inovadora” (MEN, 1973: 40). Observa-se que as politicas publicas para
a educacdo superior foram formuladas com o objetivo de atender a esses imperativos de
crescimento e desenvolvimento econdmicos e sociais.

A perspetiva é que esses processos de expansdo perdure, a nivel europeu, e
consequentemente tornando-se um desafio cada vez maior a nivel nacional, como afirmam
Dupont & Ossandon (1998:9) “O segundo milénio na Europa vera praticamente todos os
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estudantes terem acesso ao ensino superior ou a Universidade; além do mais, o segundo milénio
vera adultos, inseridos socialmente, voltarem, em numeros cada vez mais elevados, as
instituicdes de ensino superior”. Estes autores afirmam ainda, que as Universidades precisam se
prepararem para este cenario, devendo pontuar as suas agdes no sentido de modificar a sua
organizacdo e o seu modo pedagogico para uma melhor integracdo desses alunos. (idem,
ibidem).

Para exemplificar, no caso de Portugal, as preocupacdes em relacao ao ES decorrem, para
além de outros fatores, do processo de massificacdo como afirma Candeias (2001:113) “em
1961, havia cerca de vinte mil alunos no Ensino Superior, em Portugal. E, quarenta anos depois,
estamos com cerca de quatrocentos mil. Ou, seja em quarenta anos, o numero de alunos do
Ensino Superior foi multiplicado por vinte. Isso reflete uma parte daquilo que chamamos de
massificacao”.

Podemos afirmar que esses processos de expansdo nao se caracterizou somente uma
ampliacdo quantitativa mas numa diversidade cada vez maior de grupos sociais a acessarem o
ES ha uma mudanca significativa no perfil social de origem dos estudantes. O ensino superior
abre-se amplamente a novas populacdes, jovens estudantes encontram-se ao lado de adultos
inseridos profissionalmente, jovens de meio socioecondmicos desfavorecidos rivalizam
competéncias como jovens provenientes de meio culturais estimulantes; as culturas africanas,
americanas e asiaticas estao paredes e meias com a cultura europeia; a pobreza cruza-se com
a riqueza em torno da mesma ideia de progresso (Dupont & Ossandon, 1998) e Zabalza
(2004:25, apud Leite & Ramos, 2012:12) afirma que a Universidade, “de um lugar reservado a
poucos privilegiados, tornou-se um lugar destinado ao maior numero possivel de cidadaos”,
acrescentando as autoras que “a todos tem de criar condicdes de reconhecimento e sucesso”.

Estes processos de expansado do ES foram condutores de uma série de mudancas de todos
0s aspetos como: a multiplicacao das instituicdes universitarias, a ampliacdo do ensino
politécnico publico e do ensino superior particular assim como a ampliacao das ofertas formativas
das universidades e o aumento da sua infraestrutura (fisica, técnica, cientifica e humana) para
fazer face a este aumento expressivo no nimero de estudantes, nomeadamente esses processos
de expansao se caracterizam como desafios para todo o ES e particularmente para os docentes
deram origem a contextos de trabalhos com grande e diversificados publicos. Neste sentido, para
Leite & Ramos (2012) “tem de se reconhecer que os professores do ensino superior precisam

de aprender a lidar com essa situacao e de ensinar numa logica distinta da homogeneidade”.
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Para Flores et al. (2007) esse processo de massificacdo é um dos fatores condicionantes, no

contexto universitario portugués, para o investimento na qualidade da atividade pedagogica.
Para Rosado Pinto (2008) as repostas para os novos desafios que se apresentam para o

ensino superior passam, indiscutivelmente, pelo corpo docente e a sua formacdo pedagodgica-

profissional.

1.2. 0 Processo de Bolonha

O Processo de Bolonha apresenta-se como um dos grandes desafios contemporaneos para
o ES. Atualmente, é de 47 paises (no seu inicio em 1999 era 29) o numero de participantes,
traduz-se no processo de criacdo do EESP e baseia-se na cooperacdo de todos os atores
envolvidos: os ministérios, as instituicdes de ensino superior, os seus estudantes e funcionarios,
dos paises participantes. As suas principais reformas referem-se a estruturacdo do ensino
superior em trés ciclos (licenciatura, mestrado e doutoramento); garantia da qualidade do ES, o
reconhecimento das habilitacées e dos periodos de estudo, a possibilidade da mobilidade de
estudantes e de docentes a nivel europeu.®

Lima, Azevedo & Catani (2008:10) consideram que o Processo de Bolonha é “o processo
politico e de reformas institucionais, inteiramente processadas por cada governo nacional ou
respectivas entidades descentralizadas que devera conduzir ao estabelecimento efetivo do novo
sistema europeu de educacao superior, até 2010”. Apreende-se a partir dessa definicdo que
cada nacao participante é responsavel pela apropriacao dessas politicas europeias a nivel
nacional, mas tendo como objetivo comum a criacao do EEES, esperar-se-a um salto de qualidade
no ES europeu em relacdo ao restante do mundo, principalmente em relacdo ao americano,
exercendo as instituicdes de ES, um papel importante e indeclinavel nesse processo, mas sem
que estas se afastem das suas funcdes sociais assim como afirmam Siméao et al. (2005:40):

“As instituicdes de ensino superior posicionam-se, neste desafio, como foruns de humanismo, de criatividade

e de vanguarda do pensamento, integrantes do economicismo imprescindivel associado a um desenvolvimento

sustentado mas sem perderem de vista a sua contribuicdo especifica para a diminuicdo de disparidades
sociais e economicas entre paises e dentro de cada pais.”

No caso de Portugal, a regulamentacao legal para adaptacdo a Bolonha é bastante
extensa; para o atendimento dos principios definidos foram editados o Decreto-Lei n® 42/2005,

de 22 de fevereiro que aprovou os principios reguladores para a criacdo do EESP até 2010 e a

° Informacdes recolhidas do site oficial do Processo de Bolonha: http://www.ond.vlaanderen .be/hogeronderwijs/bologna/
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Lei n° 49/2005 de 30 de agosto que alterou a Lei de Bases do Sistema Educativo e em linhas
gerais, valida um conjunto de preceitos como: “a criacao de condicdes para que todos os
cidadaos possam ter acesso a aprendizagem ao longo da vida, modificando as condicdes de
acesso ao ensino superior para aqueles que ndo ingressaram nele na idade de referéncia,
atribuindo aos estabelecimentos de ensino superior a responsabilidade pelo processo seletivo e
a criacdo de condicdes para o reconhecimento da experiéncia profissional; a mudanca de um
sistema de ensino que tinha como base a ideia de transmissao de conhecimento para um sistema
baseado no desenvolvimento de competéncias; A adocéo dos (ECTS - European Credit Transfer)
traduzindo-se como Sistema Europeu de Créditos, baseado no trabalho dos estudantes”. O
Decreto-Lei n® 42/2005 reconhece que o sistema de ECTS “constitui um dos instrumentos mais
relevantes desta politica europeia de evolucdo do paradigma formativo”, trazendo como inovacao,
em relacdo ao sistema tradicional, a contabilizacao para além das hora de contato com os
docentes, a avaliacao e o trabalho individual do estudante como: participacdo em seminarios,
trabalho de campo, estudo individual, entre outras atividades. Fica claro que essa nova
organizacao curricular forca a reflexdo nao s6 sobre o tempo de ensino, mas nas condicdes de
aprendizagem, isto ¢, a formacao deve ser estruturada em torno da relagéo ensino-aprendizagem.
(Leite & Ramos, 2010). Por outro lado, reforcando a ideia de mudanca tanto do papel do docente
quanto do aluno no sentido da necessidade de reprogramarem as suas atividades a partir desse
nova perspetiva. Nessa sequéncia, o Decreto-Lei n°74/2006 de 24 de marco prevé “garantir a
qualificacdo dos portugueses no espaco europeu, concretizando o Processo de Bolonha
oportunidade Unica para incentivar a frequéncia no ensino superior, melhorando a qualidade e a
relevancia das formacdes oferecidas, fomentar a mobilidade dos nossos estudantes e diplomados
e a internacionalizacdo das nossas formacdes”. Nomeadamente esses dispositivos legais
conduzem a um reajuste de todo o ensino superior na direcao do alcance dos objetivos de
Bolonha e nas palavras de Flores et al. (2007:9) resumindo “trata-se de uma possibilidade de
reforma no ensino superior, a qual Portugal nao pode permanecer indiferente”.

Como ja foi referenciado anteriormente, o Processo de Bolonha engloba mudancas na forma
como sao estruturados os diferentes graus de ensino e por consequéncia um reequacionamento
dos tempos de formacéo inicial, reorganizacao dos curriculos e mudancas ao nivel de organizacao
pedagdgica que se traduz na flexibilizacdo dos percursos de formacao e da desisténcia do modelo
magistral predominante nas nossas universidades, pretende-se que 0 ensino superior se baseie

em metodologias que, para além dos aspetos cognitivos, incentivem o desenvolvimento de
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competéncias transversais de lideranca, comunicacao inovacao e criatividade fundamentais para
que os individuos facam parte, de maneira plena, da sociedade do conhecimento e tenham
capacidade de responder mais eficazmente aos imperativos da empregabilidade. Estas reformas
promovidas pelo Processo de Bolonha representam um conjunto de novas oportunidades tanto
as universidades quanto aos estudantes (Alves et.al., 2012; Flores et.al., 2007).

Depreende-se que as mudancas acrescidas por Bolonha ao ES, incidem particularmente
sobre os processos de ensino-aprendizagem, caracterizando uma mudanca de paradigma
educacional. O que se pretende ¢ uma transformacao da docéncia universitaria na qual o eixo
fundamental ndo é o ensino, mas a aprendizagem (Zabalza, 2008). Ficando a cargo também dos
docentes a criacao de condicdes propicias, para que os estudantes assumam este papel mais
ativo e autonomo da sua aprendizagem, fomentando-os a planificar o seu trabalho individual e
desenvolvimento do seu potencial criativo, 0 que vem a corroborar com a ideia atual de
reconfiguracao do papel do docente no ES para seguir as orientacdes dessa nova demanda.
Assim, impde-se um novo papel ao docente que se traduz numa configuracdo proxima a de tutor,
orientador e facilitador da aprendizagem, distinto dos modelos tradicionais de transmissor de
conhecimento, nao descurando o acompanhamento dessa aprendizagem. A expectativa
depositada nos docentes & que estes tenham fundamentalmente atitudes proativas para que
sejam capazes de responder adequadamente a estes novos contextos e contribuam de forma
mais ativa para que 0s seus alunos logrem éxito nos seus percursos formativos.

Podemos ainda destacar que essas mudancas introduzidas por Bolonha promoveram uma
maior reflexdo sobre a componente pedagogica, por vezes negligenciada no ES, na medida em
que se torna fundamental pesquisar, legitimar e implementar novas metodologias de ensino-
aprendizagem e analisar os seus impactos nas praticas pedagogicas vigentes. Em sintese, o
Processo de Bolonha assenta no propdsito de renunciar as praticas convencionais aplicadas no
ES e a adocdo de um novo paradigma de ensino-aprendizagem, essencialmente centrado no
aluno e na promocdo da sua autonomia. Muitos defendem que o salto de qualidade para a
melhoria do processo de aprendizagem reside exatamente no aumento da autonomia dos alunos
em relacao ao professor, como afirma Trindade (2002:11) “Estamos convictos de que a chave-
mestra para a efectiva melhoria do processo de aprendizagem reside no aumento da autonomia
dos estudantes em relacdo ao professor”, sendo para isso imprescindivel a mobilizacao de
esforcos dos atores envolvidos para a consolidacdo dessas mudancas, mormente alunos,

docentes e universidade.
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Esse conjunto de alteracdes no ES, que de forma direta ou indireta, incidiu sobre o processo
de ensino-aprendizagem, forca a mudanca de postura dos docentes e a reflexdo sobre a sua

formacao pedagogica, torna-se necessaria dentro deste contexto.

2. Reflexdes sobre a docéncia no ensino superior e a formacao pedagogica docente.

O ensino superior ¢ um tema que tem instigado muitas reflexdes tanto no meio académico,
quanto fora deste. Nomeadamente esta maior visibilidade pelas tematicas que abrangem o
ensino superior por parte da comunidade académica e da sociedade de uma maneira geral deve-
se, em grande parte, as mudancas nos sistemas educativos influenciadas pelas transformacdes
sociais, culturais e tecnologicas das ultimas décadas. Um exemplo desse destaque encontra-se
na Declaracdo Mundial sobre Educacdo Superior (UNESCO, 1998) na qual ha um verdadeiro
apelo para a pertinéncia da atualidade do debate sobre a competéncia pedagogica e a docéncia
universitaria. Neste sentido Navarro (2007) destaca que a qualidade dos processos de ensino-
aprendizagem assim como a qualidade dos docentes, constitui um dos principais centros de
interesses da investigacdo educativa atual. Neste sentido, as instituicbes de ensino superior
preocupam-se cada vez mais com as caracteristicas que fazem da docéncia uma atividade eficaz
e capaz de influenciar positivamente os resultados da aprendizagem dos alunos, assim como os
processos de reflexdo dos professores e 0 modo que suas crencas e concecOes pedagogicas
podem determinar, em parte, sua acdo didatica e a aprendizagem dos estudantes em aspetos
muitos diversos.

Como foi exposto anteriormente, novos desafios se apresentam para o ES e,
consequentemente, para os docentes que atuam neste nivel de ensino. Estes s&o
constantemente estimulados a refletirem sobre as suas praticas e consequentemente sobre o
seu papel neste processo de mudancas e também como protagonistas do seu desenvolvimento
profissional. Nesse contexto de mudancas no ES, a formacdo pedagogica docente do ensino
superior vem se tornado um tema mais expressivo no seio das Instituicées de Ensino Superior,
que difere do passado onde pouca atencdo era dada a essa tematica. Para os professores do
ensino basico e secundario sempre foi notério o reconhecimento da necessidade de uma
formacao especifica para o exercicio da docéncia. Todavia, para o ES este reconhecimento nem
sempre foi tdo manifesto, situacado presente no contexto portugués e corroborada por alguns
estudos (Leite & Ramos, 2009; Flores et al, 2007). Essa maior atencdo a formacdo dos
professores do ES reveste-se de um carater imediatista, conforme pondera Reimao (2001:9):
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“Assiste-se, assim, nos ultimos anos, a um processo de implantacdo da cultura da formacdo dos
professores do Ensino Superior que se torna indispensavel, urgente e inadiavel, na medida em que através
dela, se joga o proprio desenvolvimento do sistema educativo, num momento em que sé@o colocados novos
desafios pelos processos de mobilidade e internacionalizacéo, da aprendizagem através do e-karning e da

aprendizagem ao longo da vida”.

Este maior destaque dado a tematica da formacdo pedagogica docente do ES, além de ser
atual também se observa na importancia que a pedagogia e a sua relacao com o trabalho docente
tem alcancado no ES conforme refere Esteves (2006:1 apud Leite & Ramos, 2012:17) que ¢
recente “a manifestacao do interesse cientifico, profissional e politico pela qualidade pedagogica
de que se reveste o trabalho docente no ensino superior”.

A Pedagogia Universitaria trata de assuntos téo fulcrais relacionados com a origem dos
saberes, da sua partilha, da sua apropriacao e da sua aplicacao. Esta relacionada com um
processo de reflexao epistemoldgica e com a pesquisa dos proprios processos de aprendizagem,
colaborando para o desenvolvimento da sua compreensdo (Reimao, 2001). Caracteriza-se por
ser uma pedagogia de educacdo de adultos distinta da pedagogia de mera transmissao de
conhecimentos, do puro ensinar, a pedagogia universitaria ndo ¢ a do ensino mas a da
investigacao, existindo um encontro entre alunos e professores, a criarem mutuamente condicdes
para 0 seu crescimento e tendo com o objetivo comum encontrarem respostas para os
problemas, as necessidades, as aspiracoes e 0s sonhos da sociedade, pedagogia nao bancaria
mas essencialmente problematizadora. (Dias, 2001). Uma pedagogia que se aproxima da ideia
sobre o ensino defendida por Freire (1997:25) ao afirmar que “ensinar ndo é transferir
conhecimentos, mas criar as possibilidades para a sua producédo ou a sua construcao”.

O exercicio da docéncia, qualquer que seja o nivel em que é praticado, sustenta-se a partir
da mobilizacdo, producao e utilizacao, de forma organizada, integrada e especifica para cada
situacao da pratica profissional, pelo docente, de multiplos saberes (cientificos, pedagogico-
didaticos, organizacionais, técnico-praticos) que resulta num saber profissional comum.
Independentemente do nivel de ensino e da especialidade da docéncia, todo docente tem que
possuir uma formacao de cariz multifacetada e, consequentemente multidisciplinar (Ponte,
Sebastiao & Miguéns, 2004). Os saberes mobilizados pelos docentes para o ensino séo
adquiridos de multiplas formas e situacdes, tais como a formacao profissional para a docéncia,
o conhecimento cientifico da especialidade que ensina, a sua historia de vida, a experiéncia na
profissdo docente, isto &, a sua pratica de ensino. Neste sentido, os saberes profissionais sdo

plurais, e de diferentes categorias e sdo adquiridos através dos processos de aprendizagens e
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socializacdo que englobam tanto as trajetorias de vida pessoal e profissional. (Bolzan, Austria &
Lenz, 2010; Slomski, 2007). Novoa (1999:16, apud Santos, Rodenbusch & Antunes 2009:298)
afirma que “a natureza do saber pedagodgico e a relacdo dos professores ao saber constituem
um capitulo central na histéria da profissao docente”.

A profissdo docente semelhante a outras tem a esséncia de cariz relacional, e o docente ao
mesmo tempo em que forma também ¢é formado, através da partilha dos saberes e das
experiéncias, da interatividade das relacdes interpessoais com os seus alunos e colegas de
profissdo. O que nos remete a visdo de Freire (1997:25) segundo a qual “desde o comeco do
processo, va ficando cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se forma
e reforma ao formar e quem ¢é formado forma-se e forma ao ser formado”. Deste modo, a
atividade docente nao se esgota ou se limita apenas a uma dimensao técnica, logo a pratica
docente é também influenciada pela “pessoa” do docente. Por esta razao é importante estarem
sempre presentes na relacdo dos docentes com os alunos e seus colegas de profissao os valores
éticos. Para Bolzan, Austria & Lenz (2010) “nas relagdes concretas que o professor estabelece
com colegas, alunos, pais, instituicdes e entorno social que ele aprende a ser professor”.

O ES possui suas préprias complexidades e ao seu docente lhe sdo exigidas praticas
peculiares a este nivel de ensino e consequentemente a sua carreira, como a estruturacdo desta,
a preocupacao com a producao do conhecimento, a busca pelo equilibrio entre a dedicacao a
investigacao e ao ensino, todas estas peculiaridades precisam ser consideradas dentro dos seus
préprios contextos, conforme afirma Cachapuz (2001:55) “A atividade docente (ensino superior)
¢ uma tarefa complexa e exigente quer do ponto de vista intelectual, quer social e envolve
competéncias especificas que podem ser adquiridas e melhoradas”. Corroborando com essa
perspetiva Santos, Rodenbusch & Antunes (2009:299) afirmam que:

“No cotidiano dos docentes, pode-se observar um intensidade de atividades, sobrecarga de tarefas, muitas
leituras, preparacdo de aulas, correcdo de trabalhos e provas e muitas outras atividades que fogem do
cotidiano escolar. No caso de professores universitarios, além dessas exigéncia, acrescentam-se outras
atividades como: participacdo em comissdes, consultorias, pressao institucional para publicacoes e pesquisas,
aprendizagem de novos recursos tecnologicos, submissao a normas e regras técnicas da propria instituicao

de ensino, o que leva na grande maioria das vezes, a uma rotina profissional exaustiva, associada as demandas
da vida pessoal.

E através dos processos formativos que os docentes podem adquirir e/ou melhorar as
competéncias especificas para as suas praticas, mas € necessario que haja uma tomada de
consciéncia do proprio docente na diferenca que pode resultar em relacao a aprendizagem dos

seus alunos, de uma adequada formacédo pedagogica, no sentido que este mobilize tal formacao
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para o beneficio da aprendizagem dos seus alunos. Essa tomada de consciéncia esta associada
a mudanca da percecao dos docentes em relacao ao ensino universitario nao ser a atividade
trivial que muitos acreditavam ser (Cachapuz, 2001). Nessa mesma linha de argumentacao
Masetto (2000:11) afirma:
“So recentemente os professores universitarios comecaram a se conscientizar de que a docéncia, como a
pesquisa e o exercicio de qualquer profissao, exige capacitacdo propria e especifica. O exercicio docente no
ensino superior exige competéncias especificas, que ndo se restringem a ter um diploma de bacharel, ou

mesmo mestre ou doutor, ou, ainda apenas o exercicio de uma profissao. Exige isso tudo, além de outras
competéncias proprias”.

Ja Veiga, Resende & Fonseca (2000) consideram inaceitavel que os professores
universitarios que detenham o dominio do conhecimento de um campo cientifico especifico ndo
recebam uma formacao mais condizente com as reais necessidades dos seus alunos, do préprio
ser professor, visto que o ensino é a identidade e especificidade da profissao docente. Ambrdsio
(2001) defende a ideia que o modelo de formacdo para os docentes do ES ndo deve ser
apropriado ou seguir modelos de outros niveis de ensino (basico, secundario), por estes se
centralizarem em uma pedagogia essencialmente do ensino nao sendo, portanto, adequados a
construcdo do conhecimento pedagogico e de competéncias formativas dos
professores/investigadores universitarios porque sao limitados e limitativos para o exercicio das
funcdes de educacéo e investigacao universitaria. Dias (2001) aponta trés componentes que nao
deverao ser economizados no ambito da formacéo necessaria aos professores de nivel superior,
sendo eles:

e As ciéncias do dominio cientifico em que estes sdo especializados;

e As ciéncias da comunicacdo humana que os habilita a saberem interagir com
alunos e demais colegas professores, €;

e As ciéncias da educacdo que os tornam capazes de contribuirem para a criacao
para eles e para os alunos das melhores condi¢coes de crescimento como pessoas,
cidadao e profissionais.

Ja para Masetto (2009:4) “Refletir hoje sobre a Formacao Pedagogica do docente do ensino
superior nos coloca diante do cenario de pensar a formacao de profissionais que atuam em uma
Sociedade do Conhecimento”.

No meio académico é de reconhecimento inegavel a centralidade e valorizacao que a
investigacao ocupa na trajetéria dos docentes e podemos dizer que a docéncia sofre uma certa

marginalizacdo. O docente é valorizado, quase sempre, predominantemente pelo seu perfil de
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investigador, além da docéncia ser vista, por vezes, sob uma perspetiva muito reducionista ao
ser relacionada apenas com as atividades proprias da sala de aula realizadas pelos docentes
com os seus alunos. Vieira (2005:29) afirma “sendo a pedagogia essencial a existéncia da
Universidade, nem sempre lhe é conferida a dignidade que merece” e aponta alguns fatores para
essa desvalorizacao histérica da docéncia, sendo estes:

e Acultura do individualismo;

e A logica territorial da producdo do conhecimento, a sobrevalorizacdo da

investigacao na carreira académica, e;
e Ainsuficiéncia de mecanismos de incentivo e recompensa a inovacao e investigacao
pedagogica.
Um exemplo concreto dessa desvalorizacao da vertente pedagogica reside nas exigéncias

para a entrada e a progressao na carreia universitaria como destacam Leite & Ramos (2012:15)
“Em Portugal, a entrada e, de um modo geral, a progressao na carreira universitaria tem sido
marcada pelo envolvimento na investigacao, sendo ignorada, ou pelo menos descurada, a
componente pedagogica, contrariamente ao que se passa em outros niveis de ensino”. Bolzan &
Isaia (2004) afirmam que a dicotomia entre a pesquisa e o ensino pode levar a uma ruptura
entre o ser professor e o ser investigador, situacao esta ndo desejada, pois nao se trata, sobretudo
de optar por uma funcdo em detrimento de outra e sim de integra-as na pratica pedagdgica
universitaria. Deve-se buscar a simbiose e nao a situacao litigiosa que muitas vezes existe entre
a investigacao e o ensino. Nessa linha de argumentacéo Vieira (2005:29) afirma ainda, que
“embora o ensino constitua um vetor principal da vida académica, continua a ser uma pratica
silenciosa e silenciada. Fala-se muito em aufonomia pedagdgica quando a expressao mais
adequada seria autismo pedagogico.” Uma forma de contrariar esse autismo e fazer da
pedagogia objeto de reflexdo, experimentacdo, avaliacdo, disseminacdo e debate é aceitar a
formacao pedagogica como dimensdo da profissionalidade docente (idem, ibidem). Patricio
advoga que (2001:77-78)

Era bem conveniente que a formacao do professor universitario — a formacao do professor de ensino
superior - incluisse formalmente um componente pedagdgica e metodoldgica. Incluisse formalmente,
assumidamente. A universidade passa por ser intrinsecamente hostil & pedagogia »a antropologia!...«.
Considera que, no perfil do professor, apenas conta a dimenséao cientifica. Erra gravemente. Em Misson de la
universidad, Ortega ilumina bem a dimensao pedagogica da universidade, colocando en su sitio a dimensao

cientifica. O entendimento pratico continua a nao ser esse. Nao é facil mudar a mentalidade universitaria a
este respeito”.
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Veira (2005) indica que um dos principais fatores de desvalorizacdo do ensino (e da
formacao) reside na ideia profundamente enraizada na cultura universitaria da existéncia de uma
independéncia entre o conhecimento pedagogico do conhecimento da disciplina que se ensina
ou até mesmo que este seja desnecessario ao seu ensino. Para Flores et al. (2007) o motivo da
desmotivacao dos docentes em relacao a docéncia reside, por norma, na escolha de privilegiarem
a atividade de investigacdo em detrimento do seu desenvolvimento profissional enquanto
docente, sendo esta uma situacao real mas passivel de ser modificada. Nessa mesma linha da
argumentacao afirma Dias (2001:72) “O doutor que investiga e o docente que ensina revelam
duas faces da identidade profissional e duas exigéncias da formacao do professor universitario”.
Adicionando ainda que, ao conseguir “colocar essas duas competéncias ao servico da criacdo de
condicbes para que os alunos se desenvolvam, crescam, sejam e se realizem como pessoas,
cidaddos e profissionais, o professor universitario esta certamente a promover o processo
educativo ao nivel mais elevado” (idem, ibidem).

Podemos observar que a perspetiva dominante é que o investimento na qualidade
pedagbgica estd relacionando com a formacdo pedagbgica dos docentes, nesta linha de
argumentacao afirma Bireaud (1995:175) “convém que os docentes do ensino superior, a par
das suas funcdes investigadoras, especifica do seu cargo, adquiram um verdadeiro
profissionalismo no ensino”. Afirmando ainda “toda estratégia que tenha em vista uma mudanca
pedagdgica passa obrigatoriamente pelo desenvolvimento da formacao pedagoégica dos docentes
do Ensino Superior” (idem, ibidem).

Muitos sao os fatores existentes de resisténcia que representam um impeditivo & mudanca
por parte dos docentes em relacdo a um maior investimento na sua formacao pedagogica como
ja foram apontados alguns anteriormente, um destes fatores reside em um conjunto de crencas,
mitos e falacias sobre o ensino no contexto do ES que para ensinar ja é suficiente o dominio do
conteudo, isto €, quem sabe, automaticamente sabe ensinar, a qualidade do ensino ndo tem
como ser avaliada, entre outros (Ramsden, 2003; Masetto, 2000).

Muitos docentes baseiam as suas praticas a partir do que vivenciaram como alunos e com
0s seus professores, sendo uma situacdo frequente a grande maioria deles iniciarem a sua
trajetéria de maneira improvisada, chegando a sala de aula sem nenhuma formacao especifica
para 0 exercicio da docéncia. Lortie (1975) na sua classica investigacdo socioldgica, sobre
professores, ja destacava a pouca preparacédo que é dada ao estudante na sua fase de transicao

para a profissdo docente. Em um dia se é estudante no outro ja se torna professor e assumindo
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todas as funcdes e reponsabilidades que os experientes ja executam (Ferenc & Mizukami,2005).
Para Zabalza (2004:108, apud Leite & Ramos 2012:16) “como em qualquer outro tipo de
atividade profissional, os professores devem ter os conhecimentos e as habilidades exigidos a
fim de poder desempenhar adequadamente as suas funcdes”. Para as autoras Zabalza se opde
a ideia de que ensinar se aprende na pratica, pois entende que para o exercicio da docéncia sao
necessarios conhecimentos especificos, por esta implicar desafios e exigéncias” (idem, ibidem).
Para Flores et al. (2007) dentre outros fatores, no contexto portugués, a falta de formacao
pedagogica dos docentes € condicionante para o investimento na qualidade da atividade
pedagdgica. Esse novo cenario de mudancas e novas exigéncias para o ES e para seus docentes
sao argumentos determinantes para o combate dessa visao reducionista sobre o ensino, formada
por esse conjunto de crencas, mitos entre outros. O debate sobre a qualidade do ensino que
como percebemos esta relacionada com a formacao pedagogica docente, deve ser objeto de
preocupacao das instituicoes de ensino superior.

Para Flores et al. (2007) os docentes devem desenvolver competéncias para além das
relacionadas com o nivel de construcao e comunicacao do pensamento, da aplicacdo de novas
tecnologias mas também de envolver-se em processos de autoformacao e de formacao com os
outros. Cachapuz (2001) afirma que, no contexto portugués, o cenario de formacao dos docentes
¢ essencialmente o da autoformacdo, justificado pela auséncia de uma politica clara e
mobilizadora da formacéo pedagogica dos docentes do ensino superior, situacdo apontada pelos
resultados da avaliacao das universidades portuguesas. Por ser um percurso essencialmente
individual é necessariamente mais erratico por nao explorar devidamente os processos de
socializacdo do conhecimento. Contudo, por vezes pode ser um estratégica de sucesso na
medida que os docentes tenha a capacidade de transferir para o seu ensino as mesmas atitudes
que tem em relacao a sua aprendizagem. Dessa maneira, a autoformacao deve ter como ponto
de partida “o autoconhecimento da importancia da formacdo pedagogica e a reflexdo critica
sobre os saberes considerados essenciais dessa formacdo, em particular no que respeita a
conceptualizacéo e organizacao dos saberes a ensinar, as metodologias e estratégias de ensino,
de aprendizagem e de avaliacao a desenvolver, aspetos concernentes a relacdo pedagogica
docente/discente e também a coordenacdo pedagogica a diferentes responsabilidades”
(idem:57).

Para Vieira (2005) o fato de as universidades possuirem escolas de educacado sendo uma

mais-valia na formacdo docente, ndo assegura por si so, o desenvolvimento de movimentos de
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transformacéo da pedagogia. Por outro lado, nao seria a melhor escolha uma formacao realizada
no ambito de cada disciplina, pois reforcaria a territorializacdo dos sabres. O caminho mais
coerente seria a aposta na criacao de grupos ou comunidades multidisciplinares, com a eventual
participacao de especialistas em educacdo, sendo esta uma opc¢éo para ultrapassar as fronteiras
das disciplinas sem anular as suas especialidades, promovendo a discussao e a integracao dos
conhecimentos pedagdgico e disciplinar. Vasconcellos (2009) defende a ideia de inserir o debate
sobre quem forma o docente universitario, pois esta ndo deve ser concebida como de
responsabilidade exclusiva dos pedagogos ou de docentes na area de educacdo. A
responsabilidade dos profissionais da area de educacao seria a defesa da construcdo de uma
proposta que viabilizasse a realizacdo dessa formacao de configuracdo mais efetiva, embora os
papéis de reponsabilidades sobre essa questdo sejam de dificil delimitacdo. Garcia (1999:253,
apud Pinto, 2008) defende a ideia de uma formacao alinhada aos projetos organizacionais e de
cariz colaborativo, afirmando que

“a formacao dos docentes do ensino superior sé podera ser eficaz se: Partir das necessidades actuais e futuras

das organizacdes e dos seus membros; Se centrar na pratica profissional e partir da reflexao critica em relacéo

ao proprio ensino; Visar a construcdo de um saber especifico, de caracter técnico e fundamentado

cientificamente; Partir do proprio professor, para ser feita de forma colaborativa, em grupo e com os colegas,
valorizando-se a importancia da formacao nos departamentos, em primeira instancia, e institucional, num

segundo momento.

Cachapuz (2001) apresenta o cenario dos programas de formacéo de pessoal do ensino
superior como sendo programas que exploram a perspetiva do professor reflexivo, pesquisador
do seu proéprio ensino, e de modo inovador possibilitam a articulacao entre o ensino e a
investigacdo. Sao programas desenhados, no conteudo e forma, para promover e apoiar a
reflexdo critica de cada docente sobre problemas do seu prdprio ensino e posteriormente o
docente reinvestir o resultado dessa reflexdo na sua pratica profissional. Através destes
programas, a aprendizagem é feita de forma incidental (ndo havendo nenhum enfoque prévio),
mas de forma deliberada e planeada, os docentes submetem as suas experiéncias a revisdes
sistematicas, sistematizadas e exploram, de modo organizado, a cooperacao com outros
docentes. Estes programas possuem como objetivos principais: fomentar o debate sobre a
importancia do aperfeicoamento pedagogico dos docentes, envolver os docentes na identificacdo
de situacdes-problemas relacionadas ao seu ensino, criar estruturas simples e flexiveis de debate
desses problemas, dar a conhecer e analisar casos exemplares de outras instituicdes, criar um

ambiente de apoio a processos de inovacao pedagogica.
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Este autor reforca que é possivel investir, apesar das resisténcias no contexto portugués,
nesses programas e sugere 0s caminhos a serem trilhados pelas instituicoes de ensino superior,
sendo necessario, para tal:

e (Conhecer o que ja foi realizado, através da organizacdo de um simpdsio com a intencado
de nao somente divulgar as inovacbes mas de analisar de maneira critica algumas
praticas e de fomentar atitudes favoraveis a criacdo de dispositivos que organizem e
coordenem a inovacao;

e A existéncia em cada universidade de um programa de pesquisa sobre a formacéo dos
seus docentes, em que identifique de forma precisa as areas prioritarias para o
aperfeicoamento pedagogico destes;

o A existéncia em cada departamento de um docente responsavel pela coordenacdo de
atividades de melhoria do ensino numa dada area do saber. Assim, cada universidade
deveria ter um responsavel pela coordenacao dos programas internos e que o tempo
dedicado a essas tarefas deveria ser valorizado pela instituicdo de diversas formas como
a reducao do servico docente ou acesso a licencas sabaticas para o estudo de
problematicas especificas do ensino superior (idem, ibidem).

Vieira (2005) afirma que a ideia da pedagogia como lugar de transmissao ainda esta
presente em politicas de formacao que privilegiam a opcao de cursos presenciais intensivos de
curta duracao, sem negar nenhum valor a esse tipo de formacgéo, nomeadamente para que exista
o confronto das perspetivas, as investigacdes sobre a formacao de professores em outros niveis
de ensino apontam para um impacto mais significativo e duradouro quanto mais a formacao
integrar os interesses e necessidades dos professores e a possibilidade da experimentacdo no
terreno. Assim, outras modalidades de formacéo podem ser interessantes como, 0s workshops,
as oficinas ou os projetos, podendo partir ou nao de iniciativa dos professores. Masetto (2009)
defende a ideia de uma educacao permanente e ao servico dos docentes, significando atividade
e tempo continuos pois as mudancas de atitudes dos docentes irao aparecer aos poucos e
continuamente. Para Gimeno Sacristan (1995:76, apud Leite & Ramos, 2012:19) “a formacao
continuada de professores deve pér em causa as bases da profissionalidade docente, nao se
limitando a uma reciclagem ao nivel de conteudo ou das destreza”.

O investimento por parte das instituicdes de ensino superior em politicas institucionais
voltadas para a formacéo pedagogica dos seus docentes com o objetivo de melhorar a qualidade

dos processos de ensino-aprendizagem também vem a ser um investimento na valorizacao da
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funcéo docente na carreira académica. Além dessa formacao esta indissociavelmente ligada ao
lugar que se confere a pedagogia na vida académica, sendo talvez uma das suas funcdes
fomentar as reflexdes sobre o valor da pedagogia, gerando um posicionamento critico e
interventivo face aos desafios e dilemas que coloca (Vieira, 2005). Para Leite & Ramos (2012:7)
“E no reconhecimento de que a formacéo de professores do ensino superior tem de passar
também pela componente pedagdgico-didactica que algumas instituicdes de ensino superior tém
vindo a realizar accdes de actualizacdo que se constituem em espacos de reflexdo sobre a

docéncia”.

3. Alguns estudos realizados ao nivel da formacao pedagodgica docente

Como ja havia sido referenciado anteriormente, ao tratarmos diretamente a tematica da
formacao pedagogica dos docente do ensino superior, constatamos que ¢ um campo ainda pouco
estudado, situacdo atestada, quase de forma unanime, pelo estudos que abordam esta tematica
mas ao mesmo tempo observamos que ha um movimento de mudanca e a formacao pedagogica
em particular dos docentes do ensino superior tem vindo, progressivamente ganhar terreno no
campo da investigacao cientifica.

Na instituicdo acolhedora do estagio ja foram realizados anteriormente, alguns estudos
sobre a tematica da formacao pedagogica docente e também relativamente a qualidade dos
processos de ensino-aprendizagem, aos quais faremos breves referéncias a seguir e a alguns
outros estudos a nivel de Portugal que julgamos importante referenciar.

Numa sequéncia de cincos anos® a EEUM recebeu estagiarias oriundas da Licenciatura em
Educacao do IE para desenvolverem trabalhos relativos a necessidade formativas dos docentes
do ensino superior. Os trabalhos desenvolvidos apoiaram-se em instrumentos caracteristicos das
metodologias quantitativa e qualitativa, nomeadamente inquéritos aplicados aos docentes desta
escola, (Fernandes, 1998:21) 89 inquéritos por questionario validados (Fonte, 2001:33) e 49
inqueéritos por questionario validados e entrevistas com particular incidéncia na entrevista
semiestruturada a alguns gestores da escola e também observacdo direta nao-participativa de
aulas. Os resultados obtidos nesses estudos apontam para a necessidade dos docentes
trabalharem cada vez mais com um publico bastante diversificado que passou a ter acesso ao

ES, isto &, “desenvolver estratégias que lhes permitam fazer face a esta heterogeneidade de

¢ Fernandes, M.H (1998); Silva, M. (1999); Fontes, R. (2001); Ribeiro, S. (2002) e Freitas, A.C.F. (2003).
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representacdes, necessidades e expetativas dos estudantes, preparando-os para serem
profissionais competentes e cidadaos conscientes” (Freitas, 2003:24). Outras conclusdes foram
obtidas, no trabalho de Fonte (2001:35) destacando-se uma que se refere a quantidade de tempo
destinada pelos docentes as atividades ligadas ao ensino (incluem-se nessas atividades
preparacao de aula e lecionacédo). Constatou-se que apenas 2% dos docentes inquiridos dedica
90% do seu tempo as atividades ligadas ao ensino, 20,4% referiu que dedica até 40% e para os
restantes 77,6% menos de 40% do seu tempo vai para essas atividades. Nestes estudos os
docentes também apontaram as principais dificuldades, ao nivel pedagogico, que enfrentam na
sua pratica docente do dia a dia em sala de aula e na interacao com seus os alunos, tais como:
o Dificuldades temporais e organizacionais (20,5%) (Ribeiro, 2002:30);
e A falta de conhecimentos de base doa alunos (5% em Ribeiro, 2001:30; 24,5% em
Fonte, 2001:37 e 65% em Fernandes, 1998:29);

e Motivar os alunos (12,2%) (Fonte, 2001:37);

e |ncrementar a participacao dos alunos (12,2%) (Fonte, 2001:37)

e Estimular o pensamento critico dos alunos (18,4%) (Fonte, 2001:37);

e Ensinar a grandes grupos (22,4%) (Fonte, 2001:37)

o Diversificar os estilos de ensino na aula (20,3%) (Fernandes, 1998:29).

Um outro estudo que podemos destacar foi realizado na UM por Flores et al. (2007)
intitulado: Perspectivas e estratégias de formacdo de docentes do Ensino Superior’, que incide
sobre os docentes e as suas concepcdes sobre a formacdo em contextos universitarios, no
sentido de identificar expetativas, interesses de formacao e sobre as modalidades a desenvolver
no futuro. O estudo destaca uma série de resultados considerados significativos para os
investigadores como as motivacdes dos docentes em frequentar acdes de formacgao enquadram-
se, essencialmente, numa logica que privilegia, principalmente, o desenvolvimento de
competéncias essenciais para a pratica docente, a promogéo do desenvolvimento profissional, o
aprofundamento de questdes praticas no ambito das atividades pedagogicas, bem como a
atualizacdo de conhecimentos. Um aspeto destacado pelos investigadores foi o fato de os
docentes privilegiarem, de uma maneira geral, a formacao ligada a docéncia em relacdo a
formacdo no dominio da investigacdo, o que indica a preocupacdo que estes manifestam em
relacdo as questdes de natureza pedagogica. Para Flores ef al. (2007:54) “a valorizacdo da

dimensao pedagdgica dos docentes universitarios e do seu aperfeicoamento constitui uma das

7 Este estudo faz parte de um projeto maior intitulado Formacgéo e Avaliagdo em Contextos Universitarios.

32



vertentes que merece maior atencdo, a par da promocdo de espaco de reflexdo e de
desenvolvimento de projectos pedagogicos”.

A partir das preocupacdes que um grupo de docentes da area de Educacéo, da Universidade
Nova de Lisboa e com o apoio da respectiva Reitoria, em 10 de marco de 2000, na Faculdade
de Ciéncia Sociais e Humanas, em Lisboa, foi promovido um Coléquio sobre “A Formacao
Pedagogica dos Professores no Ensino Superior”, que posteriormente teve suas Atas publicadas,
tendo como objetivo um aprofundamento da tematica da Pedagogia Universitaria.

Um estudo publicado em 1999 na Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacion del
Profesorado realizado por Amante compara universidades e institutos politécnicos no que
concerne a formacédo dos docentes no ensino superior. Os resultados permitiram a investigadora
concluir que os docentes da Universidade evidenciam menor receptividade a formacao
pedagdgica do que os docentes do Ensino Superior Politécnico, mas que ndo diferem em termos
de necessidades de formacao. Foram apresentadas ainda algumas implicacdes retiradas do
estudo, que apresentamos a seguir:

e Questionar a formacdo dos docentes do Ensino Superior, tal como tem existido em

Portugal;

e (Questionar os modelos de formacao, que tém imperado para os outros niveis de ensino,

que tanto tém contribuido para o afastamento dos docentes destas questdes;

e Considerar a influéncia das crencas, atitudes e representacées dos docentes como

factores de resisténcia (ou receptividade) as questdes pedagogicas;

o Reflectir acerca da necessidade de uma revisdao no Estatuto de Carreira Docente do

Ensino Superior que contemple uma valorizacao da docéncia;

e Analisar mais profundamente a questdo da identidade profissional e dos factores que

concorrem para a sua construcao;

e Ponderar a influéncia de outras varidveis que podem estar relacionadas com a

receptividade, como exemplo varidveis personoldgicas;

e Analisar individualmente cada instituicdo, tendo em contas as suas realidades

particulares.
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CAPITULO 111 - ENQUADRAMENTO METODOLOGICO
1. Fundamentacao da Metodologia

A metodologia é percebida como o fio condutor de uma investigacao, por isso deve estar
bem fundamentada e alinhada aos objetivos que foram definidos para esta. Assim, como
defendem Albarello et al. (1997:50), “qualquer metodologia deve ser escolhida em funcédo dos
obejctivos da investigacdo, em funcdo dos resultados esperados, do tipo de analise que
desejamos efectuar”. Considerando os objetivos e a natureza da tematica desta investigacao,
foram conjugados os paradigmas de investigacao qualitativo e quantitativo, esta opcéo justifica-
se pela possibilidade do enriquecimento do processo de investigacdo na medida que propicia
analisar a tematica em estudo sob diferentes perspetivas e privilegiando a complementaridade
entre ambas as metodologias.

Para o seu desenvolvimento, recorreu-se aos métodos da analise documental, da pesquisa
bibliografica, das conversas informais, da entrevista e do inquérito por questionario. Do ponto de
vista qualitativo, tratou-se de procurar apreender as percecdes dos docentes sobre a formacao
docente e a sua importancia no seu desempenho pedagogico, mediante entrevistas
semiestruturadas, o que vem ao encontro das caracteristicas do paradigma de investigacao
positivista no tocante a traduzir os processos de conhecimento e construcdo da realidade tendo
como base a experiéncia empirica. Para Bogdan & Biklen (1994:54) “A realidade ¢ um conjunto
de significados socialmente construidos e negociados: ela da-se a conhecer da forma como é
percebida” A abordagem quantitativa prende-se com a andlise estatistica das respostas
produzidas no inquérito aplicado aos docentes.

De forma a compreender a pertinéncia e relevancia do emprego de cada um destes
métodos, segue-se uma descricao mais detalhada da sua conformacéo as condi¢des do contexto

da investigacao.

1.1. Método de investigacao

Esta investigacdo assumiu a configuracdo de um estudo de caso, incidindo sobre a realidade
especifica da formacao pedagogica docente e os seus contextos. O estudo de caso é o método
de investigacao mais apropriado quando se apresentam para o investigador questionamentos do

AN

tipo “como” e “porqué” a serem respondidos e também quando se tem pouco controle sobre 0s
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eventos e o foco da pesquisa se encontra em fendmenos contemporaneos inseridos em algum
contexto da vida real (Yin, 1984). Tendo ele a caracteristica de descrever um caso concreto, ¢
um estudo mais ou menos aprofundado de um aspeto de uma problematica e demanda
relativamente curta comparando-se com outros métodos de investigacao, além de ser um estudo
indicado para o pesquisador isolado (Bell, 1997), o que vem ao encontro da natureza desta

investigacao desenvolvida num contexto de estagio.

1.2. Pesquisa documental e bibliografica

Inicialmente, para a recolha de informacdes e orientacdes que fornecessem dados, que
fundamentassem teoricamente a pesquisa, sendo essencial obter informacdes dos
conhecimentos ja produzidos acerca da tematica da investigacao, recorreu-se aos métodos da
pesquisa bibliografica e da pesquisa documental. Albarello et al. (1997:30) definem a pesquisa
documental como “como um método de recolha e de verificacdo de dados: visa 0 acesso as
fontes pertinentes, escritas ou nao”. Marconi & Lakatos (1999:73) afirmam que: “A pesquisa
bibliografica, ou de fontes secundarias, abrange toda a bibliografia ja tornada publica em relacao
ao tema de estudo, desde publicacdes avulsas, boletins, jornais, revistas, livros, pesquisas,
monografias, teses, material cartografico etc., até meios de comunicacéo orais”.

Deste modo, foi feito, de forma extensa e criteriosa, um levantamento prévio de informacdes
usufruindo-se para isso de bases de dados como o portal de periddicos da CAPES:, google
académico, repositério da UM, além dos documentos oficiais produzidos pela prépria instituicao

do estagio que abordavam a tematica investigada.

1.3. Entrevista

A entrevista permite auscultar o entrevistado na linguagem deste e na conducéo do dialogo
para que este nos forneca o maior detalhe possivel do tema em questdo, como afirmam Bodgan
& Biklen (1994:34) “a entrevista ¢ utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do
préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira

como os sujeitos interpretam aspectos do mundo”.

¢ Portal de periodicos da CAPES (Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) http://www.periodicos.capes.gov.br/, o qual
temos acesso irrestrito por concesséo do governo brasileiro por trabalharmos em uma Universidade Federal de la.
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Escolhemos uma variante do método da entrevista denominado semidiretiva ou
semiestruturada, por possuir caracteristicas propicias aos objetivos deste estudo. E uma
entrevista nao totalmente aberta, nem encaminhada por um numero grande de questoes
precisas, embora conte, geralmente com um guiao elaborado pelo investigador, este tem uma
certa liberdade tanto em nao seguir a ordem de colocacéo do guido quanto da forma como foram
elaboradas as questdes e por parte do entrevistado, este tem a liberdade de responder segundo
a direcdo que julgue mais adequada, de uma forma flexivel e aprofundada, aos aspetos que
considere mais pertinentes. (Quivy & Campenhaudt, 1992).

A utilizacdo desta variante mostrou-se bastante produtiva, pois propiciou o desenvolvimento
de uma conversa mais proxima do informal, na qual os entrevistados ficaram a vontade para
apresentarem seus pontos de vista e representacdes sobre a tematica em estudo, o guido foi
elaborado com o objetivo apenas de criar uma linha diretiva durante as entrevistas, o que veio a
possibilitar a abordagem de outros aspetos nao contemplados neste, surgidos no decorrer desta.

Foram realizadas duas entrevistas, uma com a Presidente do Conselho Pedagdgico da
EEUM, Instituicao acolhedora do estagio e outra com o vice-presidente desta escola. A primeira
opcao deu-se por um conjunto de critérios importantes, sendo os principais: por se tratar da
Presidente do 6rgao que é responsavel pelas direcoes pedagogicas da escola; por ser uma
docente com vasta experiéncia em lidar com as questes docentes ja que exerce este cargo ha
muito tempo e o conselho recebe muitas demandas relacionadas diretamente as questoes da
docéncia; ja foram desenvolvidas anteriormente, pesquisas na area da formacdo pedagdgica
docentes acompanhadas e orientadas pela docente entrevistada; além de levar em consideracao
a sua atuacao docente, a mesma conjuga a funcdo docente com da presidéncia do conselho. A
opcao pelo vice-presidente da escola, deu-se porque este ja ocupou diversos outros cargos
administrativo como coordenador de curso e diretor de departamento, além de exercer sua
atividade docente no ES ha mais de 30 anos, portanto possui uma vasta experiéncia como
docente.

As duas entrevistas foram realizadas no més de junho de 2013, de acordo com a
disponibilidade da agenda dos docentes, nos seus gabinetes, sendo solicitada aos entrevistados
a aprovacao para que fosse feita a gravacao do audio, o que foi aceite de imediato e com duracéo

aproximada de 20 minutos.

¢ A Presidente do Conselho Pedagogico também acumula a fungéo de vice-presidente da EEUM, na estrutura atual da escola, existem trés docentes
nesta funcao.
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1.4. Conversas informais

As conversas informais foram um método utilizado no decorrer de todo o percurso do
estagio, compreendendo os meses de outubro de 2012 a junho de 2013, e, por conseguinte, do
desenvolvimento da investigacéo, principalmente por possuirem caracteristicas nao tao formais,
isto €, nao se exige uma preparacao prévia, nem uso de guides, podendo serem desenvolvidas
em qualquer ambiente e em momentos oportunos, de acordo com a disponibilidade dos
envolvidos no contexto. Sendo assim, muitos dialogos com debates de ideias e apresentacao de
pontos de vista aconteceram no local do estagio, com os docentes e também com os funcionarios
do conselho pedagogico e foram Uteis para prospecdo de detalhes importantes acerca da

tematica.

1.5. Inquérito por questionario

Como a nossa investigacdo tem como publico-alvo o total dos 292 docentes integrantes da
escola de engenharia e como pretendiamos conhecer a sensibilidade dos docentes relativamente
a tematica da formacdo pedagdgica docente, optdmos pela aplicacdo de um inquérito por
questionario®, por ser uma técnica de recolha de dados muito adequada para o levantamento de
um numero elevado de opinides. Como definem Quivy & Campenhaudt (1992:190):

“Consiste em colocar a um conjunto de uma populacéo, uma série de perguntas relativas a sua situacao

social, profissional ou familiar, as suas opinides, a sua atitude em relacdo a opcdes ou a questdes humanas
e sociais, as suas expectativas, ao seu nivel de conhecimento ou de consciéncia de um acontecimento ou de

um problema, ou ainda sobre qualquer outro ponto que interesse os investigadores”.

Importava saber através do inquérito por questionario, 0 maximo de opinides dos docentes
para formarmos um quadro conceptual mais proximo possivel do posicionamento destes em
relacao a tematica em estudo.

Para se chegar até ao momento da aplicacao de um inquérito por questionario é necessaria
que seja seguida uma sequéncia de fases anteriores. No caso deste estudo, depois da escolha
dos inquéritos por questionario que serviram de base para concepcao deste, procedeu-se aos

ajustamentos e reajustamentos das questdes, em seguida a submissao do mesmo para a analise

© Optamos pela concegdo de um inquérito que resultou da juncdo de dois outros ja aplicados em dois estudos diferentes, por se adequarem
perfeitamente aos objetivos desta investigacdo. Os estudos citados s&o: Perspectiva e estratégias de formacao de docentes do Ensino Superior
(2007) e Formacao Pedagdgica de Docentes Universitarios: Testemunhos da experiéncia na Escola de Engenharia da Universidade do Minho
(2001).
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por parte do orientador e também da acompanhante de estagio que contribuiram com sugestées
pertinentes para a sua melhoria, principalmente no que se refere ao seu perfeito alinhamento
com os objetivos da investigacao. Apds os pareceres positivos do orientador e acompanhante do
estagio, por sugestao desta, foi feito um préteste com alguns alunos do MEFTRH com a finalidade
de verificar possiveis ultimos ajustes antes da sua aplicacao aos docentes publico-alvo do estudo.

O inquérito por questionario (ver anexo ) foi andnimo por nao considerarmos necessaria
a identificacdo dos respondentes; esta constituido de questdes que abrangem os dados
biograficos (idade, género, licenciatura de base, ultimo grau académico, departamento a que
pertence e situacdo na universidade e na carreira docente), questdes que abrangem as
percecdes, representacdes e expetativas dos respondentes acerca da formacdo pedagogica
docente e outras que abrangem as motivacdes para a participacao de acédo de formacao e quais
as tematicas de maior interesse para a frequéncia de futuras formacdes além de questdes que
procuram identificar as opinides dos respondentes acerca das politicas de formacdes da
instituicao.

Para a aplicacao do inquérito por questionario, optamos por envia-lo num primeiro
momento através do e-mail institucional da estagiaria, por considerarmos a maneira mais eficaz
de fazé-lo chegar a todos os docentes da escola. Apds esta primeira abordagem, o retorno das
respostas ficou aquém das expetativas. Desta forma, procurando o aumento do numero de
repostas, voltamos a enviar, desta vez através do e-mail institucional do Conselho Pedagogico,
recorrendo, para isso a um pedido dirigido pela Presidente do mesmo, sensibilizando para a
importancia da colaboracdo nesta investigacdo. Este processo de aplicacao do inquérito por
questionario decorreu no més de abril de 2013 e demandou grandes esforcos no que concerne
ao trabalho continuo de perseverar na sensibilizacdo dos docentes para responderem ao inquérito

por questionario.

1.6. Tratamentos dos dados e analise dos dados

Quanto ao tratamento e a analise dos dados colhidos pelo inquérito por questionario
recorremos ao software estatistico Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) por ser uma
ferramenta relativamente eficiente para tal e utilizada no ambito das pesquisas das ciéncias
sociais no qual a nossa investigacdo se enquadra. No caso das entrevista optamos pela analise
de conteudo mais direcionadas aos temas de interesse da pesquisa, por ser uma técnica
adequada ao tipo de entrevista utilizada na nossa investigacdo, nas palavras de Quivy &
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Campenhaudt (1992:224): “A analise contetdo incide sobre mensagens tdo variadas como
obras literarias, artigos de jornais, documentos oficiais, programas audiovisuais, declaracdes

politicas, actas de reunides ou relatdrios de entrevistas pouco directivas”.
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CAPITULO IV - APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo pretendemos apresentar e refletir sobre os dados recolhidos durante o
decurso do estagio, isto &, os recolhidos no inquérito por questionario e nas entrevistas, nao
descurando os dados que fomos recolhendo através das conversas informais e analise dos
documentos oficiais sobre a tematica investigada.

Relativamente as respostas do inquérito por questionario mais do que apresentarmos a
soma destas, € relevante fazer uma analise reflexiva sobre os resultados obtidos e tirarmos
algumas conclusdes sobre a formacado pedagogica docente para futuras intervencdes neste
contexto na instituicdo acolhedora do estagio. Ressaltamos ainda, nas questdes em que foi
utilizada a escala do tipo Linkert, os dados sao considerados ordinais, utilizando-se da estatistica
descritiva nossas analises restringem-se as respostas mais frequente.

Relativamente as entrevista e ao inquérito por questionario sé fizemos referéncia as
questdes que consideramos mais pertinentes aos objetivos da nossa investigacao. Primeiramente
caracterizamos a amostra do inquérito por questionario= através do perfil dos inquiridos e, logo
em seguida, tecemos entdo breves reflexdes em torno das opinides, percecdes, motivacdes e
expetativas destes relativamente a tematica e, sempre que foi necessario e oportuno, fizemos

referéncia a teoria que sustentou a investigacao para o enriquecimento destas reflexdes.

1. Populacao e amostra

A populacao em estudo engloba os docentes que no ano de 2012/2013 exerciam funcdes
na EEUM, num total de 292. Na Tabela 1 apresentamos o nimero de docentes distribuidos pelos
9 departamentos da Escola.

O questionario foi enviado a todos os docentes da EEUM, tendo sido recebidas 95 respostas,
mas foram validadas 89 o que representa 30,47% da populacdo em estudo. Como ja apresentado
no capitulo anterior optamos por enviar o inquérito por questionario por e-mail e ao verificarmos
o preenchimento do mesmo, observamos repostas de professores convidados dos diversos
departamentos da escola, e na condicdo de convidado optamos por estes, num total de 6
respostas, ndo fazerem parte da nossa populacdo em estudo, por isso foi possivel a validacédo de

89 respostas.

1 Caracterizacao dos entrevistados ja foi feita no capitulo anterior da metodologia
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Tabela 1 - Numero de docentes por departamentos

Departamento N¢ de Docentes
Departamento de Producéo e Sistemas (DPS 43
Departamento de Engenharia Civel (DEC) 44
Departamento de Engenharia Bioldgica (DEB) 19
Departamento de Eletronica Industrial (DEI) 29
Departamento de Sistema de Informacéo (DSI) 35
Departamento de Engenharia de Polimeros (DEP) 21
Departamento de Engenharia Mecanica (DEM) 29
Departamento de Informatica (DI) 50
Departamento de Engenharia Téxtil (DET) 22
Total 292

2. Dados biograficos

A amostra foi caracterizada de acordo com o género, Ultimo grau académico, categoria
profissional, tempo de servico na carreira docente, tempo de servico na Universidade, e o
departamento ao qual o docente pertence.

Constitui-se por 89 participantes, 34 (38,2%) do sexo feminino e 55 (61,8%) do sexo

masculino (Tabela 2). Como se observa, ha uma predominacao dos docentes do sexo masculino.
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Tabela 2 — Distribuicao dos respondentes por género

Género f %
Feminino 34 38.2
Masculino 55 61,8
Total 89 100,0

A grande maioria dos docentes possui como ultimo grau académico o Doutoramento (81%),

seguido pela Agregacao (6,7%) e o Mestrado (2,2%) (Tabela 3).

Tabela 3 - Grau académico

Grau f %
Mestrado 2 2,2
Doutoramento 81 91
Agregacao 6 6.7
Total 89 100,0

Relativamente a categoria profissional a maior percentagem de respondentes insere-se na
categoria de professor auxiliar (71,9%) (Tabela 4). Seguem-se as de professor associado (24,7%),

assistente (2,2%) e professor catedratico (1,1%).

Tabela 4 - Categoria profissional

Categoria profissional f %
Professor Catedratico 1 11
Professor Associado 22 24,7
Professor Auxiliar 64 71,9
Assistente 2 2,2
Total 89 100

43



A maioria dos respondentes possui mais de dez anos de carreia docente (88.8%) (Tabela
5). O restante (6,7%) possui entre 6 a 10 anos e (4,5%) até 5 anos. Podemos inferir entao, que
a maioria dos respondentes nao sao professores em inicio de carreira.

Quando verificarmos as resposta relativamente ao tempo de servico docente na
Universidade estas foram coincidentes com o tempo de carreira docente para todos (tabela 5).
Podemos inferir que os docentes respondentes, provavelmente, iniciaram a sua carreira na
Universidade, a exemplo de um dos nossos entrevistados (Entrevista 1) que iniciou a sua
trajetéria docente na Instituicdo. “Sou professor associado, fiz a licenciatura aqui na Engenharia
do Sistema de Informatica, Mestrado (em investigacdo profissional) e Doutoramento (em
engenharia) em Inglaterra. Comecei na EEUM ainda como aluno, portanto como monitor e depois
fiz o percurso todo (assistente estagidrio, assistente, professor auxiliar, professor associado)

portanto ja desde 1983, trinta anos”.

Tabela 5 - Tempo de servico na carreira docente e na Universidade

Tempo de servico na carreira docente f %
Até 5 anos 4 4,5
De 6 a 10 anos 6 6,7
Mais de 10 anos 79 88,8
Total 89 100,0

Relativamente a distribuicao e representatividade dos inquiridos por departamentos da

escola, encontram-se representados na (Tabela 6).
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Tabela 6 - Respondentes por Departamento

Departamento f %
Departamento de Producéo e Sistemas (DPS) 12 13,5
Departamento de Engenharia Civil (DEC) 15 16,9
Departamento de Engenharia Biologica (DEB) 7 7.9
Departamento de Eletronica Industrial (DEI) 14 15,7
Departamento de Sistema de Informacéo (DSI) 7 7,9
Departamento de Engenharia de Polimeros (DEP) 7 7.9
Departamento de Engenharia Mecanica (DEM) 6 6,7
Departamento de Informatica (DI) 6 6,7
Departamento de Engenharia Téxtil (DET) 10 11,2
Nao Respondeu 5 5,6
Total 89 100

O maior numero de docentes respondentes ¢é oriundo do DEC (16,9%) que é o segundo
departamento composto pelo maior nimeros de docentes conforme Tabela 1, seguido do DEI
(15,7%), o DPS (13,5%), o DET (1,2%), o DEB, DSI e DEP com a mesma percentagem (7,9%) e o
DEM e o DEI (6,7%), 5,6% nao responderam a qual departamento pertencem.

3. Analise e interpretacao dos resultados

3.1. Atividades/Distribuicao do tempo pelos docentes
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Grafico 1 - Tempo destinado as atividades relacionadas com a investigacao
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Foi perguntado aos docentes o tempo que estes destinam mensalmente as atividades
relacionadas a investigacado. Conforme Grafico 1, 25,8% responderam que destinam cerca de
40% do seu tempo mensal para essas atividades, 19,1% destinam cerca de 30% e 16,9% cerca

de 50% do tempo destinado a essa atividade.

Grafico 2 - Tempo destinado as atividades relacionadas com o ensino
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A mesma pergunta foi feita em relacdo ao tempo destinado mensalmente as atividades
relacionadas com o ensino tendo como resultados mais significativos, conforme Grafico 2. 27%
responderam que destinam cerca de 50% do seu tempo mensal as essas atividades, 15,7%

destinam cerca de 40% e 14,6% destinam cerca de 30%. A maior percentagem de tempo

destinado a esta atividade é de cerca de 80% respondido por 1% dos docentes.
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Percebemos que existe um certo equilibrio na distribuicao do tempo do docente nessas
duas atividades, embora, conforme apresentado no Capitulo do Enquadramento Tedrico, as
investigacdes que abordam a tematica da docéncia universitaria identificam que ha uma
prevaléncia das atividades de investigacao em relacao as pertinentes ao ensino.

Ao ser questionado na (Entrevista 1) sobre a importancia dada pelos docentes a formacao
pedagdgica foi feita uma relacdo com a dedicacéo a investigacao “Nédo sei se vou ser dizer algo
incorreto, 0 meu sentimento € que 0s docentes e o0s colegas cujo trabalho, para além da docéncia,
implica muita relacdo com o exterior, com as empresas, com 0s problemas das empresas, eu 0S
vejo mais motivados para essas questoes, vejo 0s meu colegas mais ‘cientistas’ digamos assim
do que engenheiros menos preocupados com essas questoes, é isso que eu sinto de fato, eu até
diria da parte deles, dessa parte dos colegas alguma relutdncia nao sei se é o termo adequado,
mas 0S vejo assim para essas questoes e vejo aqueles com mais sentindo pratico, mais
engenheiros na minha opinido muito mais preocupados com essas questoes e os resultados que

vao obtendo vao os motivando cada vez mais”.

Grafico 3 - Tempo destinado para as atividades relacionadas com a gestao

30, 0%
20, 0%
10, 0% |—|
. 101 o N |
11— N T T T T T
OB 1% 2% 5% 10°15% 2CR: 30% 33% 35% S0% 708

Relativamente ao tempo destinado mensalmente as atividades relacionadas com a gestéao
o0s resultados mais significantes sao: 28,1% responderam que destinam cerca de 5% de tempo
mensalmente a essas atividades, 23,60% cerca de 10% e 13,5% destina cerca de 30%. Existem

11,2% de docentes que ndo destinam nenhum tempo a essas atividades. No tocante a EEUM
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essas atividades compreendem direcao de cursos, de departamentos, gestao de laboratorios,
presidéncia dos conselhos, dentre outras.

Cada vez mais os docentes assumem postos de gestdo dentro das Instituicdes de Ensino
Superior e, na grande maioria da vezes, necessita de conciliar as suas atividades de investigacao
e ensino com as de gestdao como € o caso dos nossos dois entrevistados que ocupam cargos de
gestdo e continuam a lecionar suas aulas, orientam trabalhos académicos, participam de
projetos, dentre outras atividades®.

Muitos docentes queixam-se do excesso de atividades destinadas/exigidas tanto por parte
das instituicdes e/ou da propria carreira. Como foi objeto de reflexdo no Capitulo do
Enquadramento Tedrico, cada vez mais aumenta o nivel de exigéncias para esses docentes a par

das complexidades e peculiaridades que ja representam a docéncia neste nivel de ensino.

3.2. Percepcoes dos docentes/Politicas de formacao e desafios

3.2.1. Responsabilidade pela formacao docente

Como observamos no Grafico 4, mais da metade dos docentes (52,8%) concorda
plenamente com a afirmacado que a formacao dos docentes na area da docéncia deve ser
responsabilidade da Universidade e 38,2% concordam. Muitos estudos afirmam que as
Instituicdes de Ensino devem assumir também a responsabilidade pela formacéo pedagégica dos
seus docentes.

No contexto portugués ja existem exemplos de Instituicdes que possuem uma estrutura
especifica vocacionada para esse tipo de formacdo como ¢ o caso da Universidade Nova de
Lisboa através do seu Nucleo de Inovacdo Pedagdgica e de Desenvolvimento Profissional dos
Docentes que promove acdes de formacao voltadas para o desenvolvimento dos seus docente-.
A Universidade do Porto constituiu o Grupo de Investigacdo e Intervencdo Pedagdgicas da
Universidade do Porto (GIIPUP) que promove sessdes com os seus docentes para refletirem sobre

as suas praticas centradas nos processos de ensino-aprendizagem.

12 Parece oportuno, nesse momento da discussao dos dados, apresentar uma observagéo feita por um dos inquiridos ao responder sobre o
gerenciamento do seu tempo como docente, “Nota: Trabalho em média 12 a 13h por dia em semanas de 7 dias”
sInformacbes acessadas no site da instituicao: http://www.unl.pt/index.php?&s=universidade&pid=306#
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Grafico 4 - Responsabilidade da Universidade em matéria de formacao
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Para a afirmacéo: a formacao dos docentes na area da docéncia deve ser responsabilidade
das Escolas/Institutos, 47,2% concordam, 18% concordam plenamente e 28,1% posicionaram-
se sem opinido, 5,6% discordam e 1,1% discordam completamente. Na afirmacdo se essa
formacao deve ser preocupacao dos departamentos 46,1% concordam, 23,6% sem opiniao,
10,1% discordam e 2,2% discordam completamente.

Este conjunto de respostas demonstra que uma grande parte dos docentes atribui a
instituicao a responsabilidade por esse tipo de formacao o que nos remete para a ideia objeto de
reflexdes anteriormente apresentadas, que essa reponsabilidade deve ser coletiva, isto &, o ideal
¢ 0 envolvimento e a preocupacao tanto por parte do proprio docente quanto da instituicao.
Salientamos que esta preocupacao em relacdo a formacdo pedagodgica dos docentes do ES ¢
relativamente nova por parte das Instituicdes, preocupacao esta decorrente dos processos de
mudancas no ES, como a mudanca dos paradigmas educacionais atualmente, centralizando os
processos de ensino-aprendizagem nos alunos e a adequacao aos principios determinados por

Bolonha.
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Grafico 5 - Formacao enquanto responsabilidade de cada um
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Quanto a afirmacao que a formacéo na area da docéncia deve ser responsabilidade de
cada um (Grafico 5) observamos que ha uma pequena variacao entre o concordo (31,5%) e sem
opinido (28,1%) e a mesma percentagem ¢ identificada para concordo plenamente e discordo
(15,7%). Para a afirmacdo que esse tipo de formacdo é uma necessidade individual 39,33%
concordam e 23,6% sem opinido. Essas respostas mostram que um percentual relevante dos
docentes identifica também a sua parcela de responsabilidade em relacdo ao investimento nessa
formacao e percebem-na como uma necessidade individual.

As reflexdes sobre essa tematica sugerem-nos que a melhoria na qualidade dos processos
de ensino-aprendizagem através dos processos formativos por parte dos docentes tem reflexos
positivos para todos os atores envolvidos, em destaque para os alunos.

Quanto a afirmacao que a formacéo na area da docéncia deve estar a cargo de uma gabinete
especifico, obtivemos os resultados apresentados no Grafico 6, onde temos: 36% concordam e
34,8% nao tem opinido. E quando perguntado se os docentes achavam que deveria existir na
Universidade uma estrutura de apoio a formacao docente (Grafico 7) a grande maioria (77,5%)
respondeu que sim e apenas 22,5% disseram que nao.

O surpreendente nesse conjunto de questdes ¢é que, na verdade, essa estrutura ja existe na
Universidade, porém pouco conhecida, o que pode explicar o fato de os docentes perceberem a

necessidade de criacdo de uma estrutura vocacionada para este tipo de formacdo. O Gabinete
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de Apoio ao Ensino (GAE)*possui na sua estrutura o Nucleo de Formacao que é o responsavel
pela formacdo pedagogica dos docentes, tendo como objetivo “A elaboracdo e implementacéo
de uma oferta formativa a nivel da formacao pedagoégica dos docentes em contexto universitario,
tendo como base, tematicas relacionadas com as praticas pedagdgicas em contexto de sala de
aula, o aperfeicoamento de estratégias motivacionais, a utilizacdo de tecnologias de comunicacao
e informacdo, as metodologias inovadoras para o desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem e a articulacdo entre o ensino e a investigacao”. Tivemos a oportunidade de
entrevistar o seu diretor que nos reportou a condicao de ser uma estrutura relativamente nova
ainda, portanto, nao sendo amplamente conhecida pela comunidade docente, estando no
momento em fase de planeamento os projetos voltados para a formacédo docente na vertente
pedagogica.

Atualmente o GAE disponibiliza na plataforma Blackboard, aos docentes uma unidade
curricular chamada elearning@UM com a documentacao sobre e-Learning, e que se pretende vir
a construir um espaco para a troca de experiéncias sobre a utilizacdo dessa plataforma na
Universidade e troca de perspetivas sobre o e-Learning no processo de ensino-aprendizagem.
Isso parece-nos ser uma opcao bastante interessante ja que a troca de experiéncias entre o0s

docentes deve ser, segundo os estudos nesta tematica, privilegiada nos processos formativos dos

docentes.
Grafico 6 - Formacao a cargo de um gabinete especifico
40,0% )
S 36, 0%
30, 0%
20, 0%
10,13 1.2
10,06 1.9
O T T T T T
Discordo Discordo Sem Opiniao Concordo Concordo
Completamente Plenamente

= |nformacdes mais detalhadas no site do GAE: http://www.gae.UM.pt/Default.aspx?tabindex=0&tabid=1&pageid=1&lang=pt-PT (Acedido em
12/10/2013)
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Grafico 7 - Estrutura de apoio a formacao
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Observamos entdo, que tanto ao nivel de politicas de formacao quanto de uma estrutura
vocacionada para tal, de uma maneira geral, os docentes que responderam ao questionario sao
favoraveis a esta. Na sequéncia, perguntamos quem deveria entdo, encarregar-se por esta
estrutura da formacéo docente (Grafico 8). 36% acham que os responsaveis por esta estrutura
seriam os Conselhos Pedagogicos das Escolas/Institutos e 30,3% referem caber a um gabinete
especifico de formacao ao nivel da Reitoria. Perguntamos também, quem deveria integrar essa

estrutura (Grafico 9) e a grande maioria (44,9%) respondeu que sao os Diretores de curso.

Grafico 8 - Encarregados pela estrutura de formacao docente
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Grafico 9 - Integrantes da estrutura de formacao
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3.2.2. Periodo da formacao

Em relacao aos periodos, durante a carreira docente, em que esse tipo de formacao adquire
relevancia, verificamos no Grafico 10 que 56,2% dos docentes concordam que este tipo de
formacao deve realizar-se ao longo de toda a carreira docente e 21,3% concordam plenamente
com essa afirmacéo, o que é corroborado pelos dados do (Grafico 11); 44,9% dos docentes
discordam completamente quando confrontados com a hipétese desta formacao so6 fazer sentido
no inicio da carreira docente.

Muitos estudos apontam justamente essa questdo da formacao pedagdgica dos docentes
do ES considerando que deve acontecer ao longo de toda a carreira docente como uma ideia
vinculada ao desenvolvimento profissional do docente. Acontece que, no inicio da carreira, este
investimento é inexistente, tanto por parte das instituicdes quanto dos proprios docentes, no que
se refere a formacao para a docéncia. A titulo de exemplo apresentamos uma experiéncia no

Brasil segundo a qual, de acordo com Rocha & Pacheco (2012:5249):

“A formacao de professores do ensino superior tem sido associada a uma politica que incentiva a contratacao
do professor com formacao inicial em cursos superiores de Bacharelado, relacionados as disciplinas
especificas do curriculo, como é o caso das Engenharias, deixando a formacao docente para ser realizada
como formacao continua, através de seminarios, palestras, cursos complementares a graduacao e através de
cursos de Pos-graduacao, denotando que o perfil dos professores do ensino superior tem se configurado como
»engenheiros-docentes«”.
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Grafico 10 - Formacao valorizada no decurso da carreira
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Esta questao foi abordada na Entrevista 2 ao ser indagado se considera essa formacao
especifica para a docéncia importante para a carreira docente. No caso da nossa populacdo em
estudo, docentes dos mais diversos ramos da Engenharia: “Essa pergunta é muito engragada,
nao considero um problema especifico da engenharia o fato de nao haver uma preparacao prévia
para a docéncia, quem esta na drea da educacao também passa por isso, estamos fodos no
mesmo barco digamos assim, é um fato. Eu ndo sei se vou conseguir reproduzir ou recordar
duma frase muito interessante que um professor meu dizia sobre o professor da engenharia, ele
dizia que: nos professores engenheiros ensinamos uma profissdao que nunca
exercemos e exercemos uma profissao que nunca aprendemos, isso tudo sobre nosso
percurso é um fato. Se tinhamos que ser previamente preparados, ndo ha uma formacéo superior
que ensina 0s professores a ensinar engenharia, isso ndo existe, o que existe sdo cursos da
engenharia, se o caminho do engenheiro for a docéncia, se me pergunta se na formacdo dele
tinha que ter uma formacéo especifica, ndo sei se tinha que ser, eu néo tive e mesmo assim tive

tempo de aprender essas coisas”.

Grafico 11 - Formacao so6 faz sentido no inicio da carreira
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3.2.3. Politicas para formacao
Grafico 12 - Politica de formacao
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Em relacao as politicas para a formacdo docente, conforme Grafico 12, 46,1% concordam
com a afirmacdo que a formacao dos docentes na area da docéncia carece de uma politica
consensual na Universidade. E 44,9% concordam e 40,4% concordam plenamente que esta deve

fazer parte de uma politica de formacéo do corpo docente (Grafico 13).

Grafico 13 - Politica de formacao para o corpo docente
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Conforme o Gréafico 14, 40,4% dos respondente concordam que esta formacdo deve ser

objeto de discussao no seio do corpo docente. O conjunto dessas repostas mostra que os

docentes, de uma maneira geral, consideram importante que a formacao esteja contemplada

dentro das politicas organizacionais.

Grafico 14 - Formacao objeto de discussao no seio do corpo docente
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Quando confrontados com a afirmacdo: a formacao docente na area da docéncia deve

constituir exigéncia estatutaria para progredir na carreira (Grafico 15). Registou-se que ha 30,3%

de docentes sem opinido, 27% concordam e 14,6% discordam completamente. Algumas

investigacdes apontam para a necessidade de mudar o estatuto da carreira docente do ensino

superior no tocante a uma maior valorizacdo da componente pedagogica. Parece-nos que esta

questao nao é clara para os docentes, visto que a maioria afirma ser sem opinido relativamente

a este respeito embora o percentual dos que concordam seja elevado.
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Grafico 15 - Formacao como exigéncia estatutaria
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Ao fazermos uma analise do Decreto-Lei n°® 448/79, de 13 de novembro, que regula o
Estatuto da Carreira Docente Universitaria nao identificamos qualquer tipo de referéncia a
qualidade do ensino ministrado e ao desenvolvimentos das atividades pedagdgicas dos docentes,
nem mesmo no que concerne ao reconhecimento destas ao longo da carreira docente. Apenas
existem referéncias relativamente a prestacdo do servico docente que lhes for atribuido e o
desenvolvimento das atividades relacionas com a investigacdo. Um dos unicos momentos
constantes no Artigo 20° deste referido estatuto, aos docentes, a titulo de progressao na carreia,
sao requeridas provas das suas atividades pedagogicas. Um olhar sobre este dispositivo legal
torna-se claro que a componente pedagdgica nao tem, praticamente “presenca” neste.

Quanto a afirmacao “a formacéo na area da docéncia deve ser obrigatéria” (Grafico 16),
21,3% discordam e 20,2% concordam, havendo 38,2% sem opinido. Observamos que este nao é

um ponto pacifico entre os docentes que responderam ao questionario.
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Grafico 16 - Formacao obrigatéria
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Grafico 17 - Formacao desejada
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Na afirmativa a formacao docente na area da docéncia faz sentido desde que seja desejada
pelos proprios docentes (Grafico 17) (39,3%) concordam e (29,2%) concordam plenamente. O
desejado bom desempenho do docente é a juncao de uma sélida formacao de base como a sua
disponibilidade para uma formacao continua e continuada, desvinculada de uma légica de oferta
e procura individual e que ndo produza “praticas tendencialmente uniformes” (Formosinho &
Ferreira 1999:22 apud Silva 2003:110). A partir desta afirmacdo podemos depreender que a
formacao dos docentes deve ser um processo mais espontaneo, sem o peso dos
constrangimentos gerados pela obrigatoriedade seja esta imposta pela propria carreira, pelas

instituicoes de ensino ou ainda por inadequadas politicas educacionais do Estado
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3.2.4. Importancia/Desempenho profissional e desafios

Grafico 18 - Formacao é importante
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Verificamos que, conforme o Grafico 18, mais da metade dos docentes (52,8%) concorda
plenamente com a afirmacao de que a formacéo pedagodgica na area da docéncia é importante
e 38,2% concordam com a afirmacao. Esta premissa também foi citada pela Entrevistada 2 ao
afirmar que a formacao ¢ importante tanto ao nivel do Conselho Pedagogico da Escola como
individualmente para os docentes: “E sim, sempre foi objeto de preocupacao do conselho porque
achamos que é muito importante e também consideramos importante a preocupacao individual
dos docentes neste ambito que demonstram necessidade de melhorar a sua forma de ensinar,
isto é melhorar as suas aulas”’.

No tocante a afirmacao que esta formacéo deve ser valorizada na carreira docente, 43,8%
dos docentes concordam plenamente e 33,7% responderam que concordam (Grafico 19). E
quanto a afirmacéo que esta formacao deve ser valorizada pelos proprios docentes no decurso

da sua carreira, 56,1% concordam e 21,3% concordam plenamente (Grafico 20).

59



Grafico 19 - Formacao valorizada na carreira docente
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Grafico 20 - Formacao valorizada pelo proprio docente na carreia
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Uma queixa comum entre os docentes reside na questdo da valorizacdo da formacao
pedagogica na area da docéncia como investimento na melhoria da qualidade do ensino, por nao
perceberem por parte da instituicdo esse reconhecimento, questao apontada na (Entrevista 2):
“eles (docentes) afirmam que investem na melhoria da qualidade do ensino e isso, de fato, ndo
é reconhecido como a parte cientifica, as pessoas queixam-se dessa falta de valorizacdo em

relacdo a pedagogia por parte da instituicdo. De qualquer maneira, valorizamos a componente
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pedagdgica e nos envolvemos com essas questées e ndo somos reconhecidos por isso tanto
quanto o reconhecimento da parte cientifica.”

Os docentes percebem os contributos positivos que esse tipo de formacao pode trazer para
o0 seu desempenho profissional (Grafico 21). 29,2% concordam plenamente com a afirmacao que
esta formacdo melhora o seu desempenho profissional e 57,3% concordam e ainda, como
podemos observar no (Grafico 22), 56,4% concordam que esta pode contribuir para a melhoria
da interacdo com os alunos e 21,3% concordam plenamente com essa afirmacao. Mais adiante

faremos referéncia a essa questao da interacdo entre docente e aluno.

Grafico 21 - Formacao melhora o desempenho profissional
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Na Entrevista 2, para esse questionamento foi destacada a existéncia de uma percecdo
positiva geral em relacdo a melhoria no desempenho, embora ainda nao tenha sido feito nenhum
estudo em relacdo a uma possivel avaliacdo do impacto qualitativo deste tipo de formacéao.
“Nunca conseguimos determinar isso, ndao tem nenhum estudo sobre iSso 0 que posso dizer o
que percebo é uma satisfacdo geral, as pessoas conseguem transmitir melhor seus contetidos e
0s alunos conseguem aprender melhor a matéria, os depoimentos sdo positivos em relacao a

isso”.
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Grafico 22 - Melhoria da interacdo entre docentes e alunos
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Na afirmacao se esta formacado contribui para a adaptacdo as mudancas promovidas
pelo Processo de Bolonha no ES, conforme Grafico 23, 39,3% concordam com essa afirmacao e
16,9% concordam plenamente. O Processo de Bolonha, como destacado neste estudo,
apresenta-se como um dos desafios para o ES e na EEUM é objeto de preocupacdo e mobilizacao
dos docentes, segundo um dos nossos entrevistados (Entrevista 1) “Foi um desafio, é um desafio
e ha de continuar a ser na minha opinido. Eu também tenho uma experiéncia que considero
interessante desse ponto de vista porque ainda dantes do Processo oficial de adequacdo a
Bolonha, ja no meu prdprio curso que era diretor na altura, eu consegui mobilizar um conjunto
de docentes que comecaram a olhar jd para essa questdo das novas metodologias de ensino-
aprendizagem, portanto numa fase ainda Pré-Bolonha, e nds temos ja dessa altura umas
experiéncias muito enriqguecedoras do ponto de vista do inicio de trabalharmos com os alunos
nessa questao do Project-based learning, portanto criamos nessa altura quer para aluno do
primeiro ano quer para os alunos do quarto ano, por tanto eram o0s anos que achamos que eram
0S mais de acordo com 0s planos de estudos na altura mais adequados para fazer essa
experimentacdo Pré-Bolonha fizemos projetos inteiros disciplinares com eles nos primeiros e
quarto anos e funcionaram muito bem, de tal forma depois quando apareceu o processo oficial
de adequacdo a Bolonha nos ja vinhamos com essa prética de tras e portanto o caminho foi mais
facil nessa altura, para o primeiro ano foi mais interessante ainda, porque os primeiros anos de
todos os cursos da engenharia tem muitas das disciplinas daquilo gue nds chamamos de ciéncias
de base: a fisica, a quimica e a matematica , que aqui na universidade do Minho da forma como
estamos organizados inclusive envolve docentes de outros departamentos de outras escolas e

nos trabalhamos muito com a escola de ciéncias quer com o departamento de matematica , quer
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com departamento de fisica ,quer com o departamento de quimica e também obviamente com
disciplinas que ja eram da nossa drea da engenharia industrial e portanto criamos projetos muito
interessantes, e nds achamos que conseguimos despertar o interesse dos alunos ainda muito
cedo, logo no primeiro anos do primeiro semestre eram projetos muito bem preparados, portanto
quando apareciam os alunos logo nos primeiros dias de aulas ja tinhamos a completa
programacao do que iria acontecer durante todo o semestre para aqueles alunos, portanto isso
envolveu muito trabalho prévio com todos 0s docentes desses departamentos das escolas que

eu mencionei, portanto um trabalho de preparacdo muito interessante e que correu muito bem”.

Grafico 23 - Contribuicao para a adaptacao as mudancas promovidas pelo Processo

de Bolonha
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Foi perguntado aos docentes se eles acham importante a existéncia na Universidade de um
programa permanente de formacado pedagdgica tendo como objetivo o debate de politicas
voltadas para essa formacao (Grafico 24). A grande maioria respondeu que sim (78,7%) e apenas
(21,3%) que nado. Essa perspetiva demonstra que os docentes da EEUM, de uma maneira geral,
estdo receptivos em relacdo a um maior investimento por parte da Instituicdo em politicas
formativas como ja tinhamos observado anteriormente.

No caso da EEUM, a preocupacao com a qualidade do ensino e com a formacéo pedagogica
dos docentes é recorrente, como referenciado anteriormente. Alguns trabalhos expressivos foram
realizados tendo como objetivo a investigacdo dessa tematica e também a operacionalizacao de
acdes de formacdo no ambito da docéncia que atendessem as necesesidades apontadas pelos

préprios docentes neste sentido. Porém, ja faz algum tempo que ndo tem sido realizado nenhum
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trabalho neste sentido, conforme referenciado na Entrevista 2: “Neste momento ja ndo ha nada
de acdo de formacoes, houve ha alguns anos por parte do conselho de cursos na altura, depois
houve a nivel da universidade, mas nesse momento ndo esta sendo feifo nada a nivel da
universidade, nds queriamos voltar a propor acées de formacdo pedagiogicas para as pessoas
néo terem que ir frequentar essas acoes fora da universidade”.

Esta caréncia atual das ofertas formativas pode explicar uma maior expetativa dos docentes
em relacdo a sua formacdo pedagdgica e a possibilidade de ser constituido um programa de
carater permamente para fomentar o debate das politicas formativas e possibilitar novas ofertas.
Essa questao foi apontada na Entrevista 1 quando questionamos a satisfacdo em relacdo as
ofertas formativas da Instituicdo e pelo que percebemos ha um grau de satisfacdo consoante ao
que ja foi oferecido pela Instituicdo, ao nivel da formacao pedagdgica “O que eu penso é assim:
que é sempre possivel melhorar mas no ponto de vista do que a minha propria universidade me
tem colocado a minha disposicao neste capitulo eu acho que tem sido interessante e adequado,
é sempre possivel fazer-se mais, mas eu proprio ndo posso queixar-me das oportunidades que a
minha propria universidade me concebeu para aprender coisas novas relacionadas como lidar
com essas novas metodologias de ensino-aprendizagem e experimenta-las, eu sinto-me bem e
confortavel, e temos um gabinete relativo a qualidade do ensino que sempre ao longo do tempo
tem se preocupado também com essas questoes para além da propria preocupacdo em cada
uma das escolas, é sempre possivel melhorar, claro que sim, é sempre possivel fazer-se mais e

sempre possivel disponibilizarem mais meios e mais preocupacdo mas eu me sinto satisfeito”.

Grafico 24 - Programa Permanente para Politicas de Formacao
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Grafico 25 - Formacao para docéncia
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Perguntamos aos docentes se ja frequentaram acbes de formacédo especificas para a
docéncia (Grafico 25) a grande maioria respondeu sim (78,7%) e apenas 21,3% nao. Procuramos
saber juntos dos que frequentaram qual foi a motivacao geral para a frequéncia dessas acoes.
60,7% responderam que foi por iniciativa prépria, por considerar importante para o exercicio da
sua atividade docente, 15,7% responderam porque faz parte das praticas de formacao da
Universidade e 2,2% outra motivacao.

Observamos que é predominante esta motivacdo geral para a frequéncia de acdes de
formacao para a docéncia e esta em consonancia com as reflexdes anteriores nomeadamente
no que se refere a formacado ser um processo de envolvimento mais espontaneo do docente, mas
também deve ser percebida como um contributo coletivo e ndo apenas para atender expetativas
de projetos profissionais, devendo estar em consonancia com os objetivos organizacionais dentro
de projetos que privilegiem a melhoria da qualidade dos processos de ensino-aprendizagem.

Em relacao a quantidade de acdes frequentadas, 51,7% frequentaram de duas a seis acdes,

16,9% mais de seis acdes e 10,1% apenas uma acao (Grafico 26).
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Grafico 26 - Quantidade de acdes de formacao frequentadas
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O local privilegiado para a frequéncia dessas acdes foi, predominantemente, a Instituicdo

(65,2%), e 10,1% indicaram outro local (fora da Instituicao) e 3,4% outros.

Grafico 27 - Local onde frequentou as acoes de formacao
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A EEUM, como ja referenciamos, tem ao longo dos anos promovido muitas acdes nesse
ambito e que tem conseguido uma grande adesdo por parte dos docentes, como frisado na
Entrevista 1: “guando lhe falei do trabalho prévio que nds fizemos focalizados nas novas
metodologias e ensino-aprendizagem Pré-Bolonha, nos tivemos formacédo para os docentes aqui,

o conselho de cursos que eu também fazia parte na altura e que ja era presidido pela Professora

= Esta opcéo foi escolhida pelos docentes que tanto frequentaram as agdes na Instituicdo quanto fora desta.

66



Rosa, nds provemos uma fase muito vincada na formacdo pedagdgicas dos docentes, trouxemos
gente muito importantes, prof. Peter Powell, Rebeca entre outros, tivemos aqui formacoes
pedagdgica muito interessantes e teve grande adesao da parte dos docentes da engenharia que
é o universo que eu melhor conheco e claro que isso nos ajudou imenso mesmo no trabalho
arduo prévio que eu lhe falei que nds experimentamos, isso tudo surgiu também pds e com
alguma ajuda inclusive dessas pessoas que eu falei que deram aqui formacbes muito
interessantes nessa drea das novas metodologias de ensino-aprendizagem”. Essa percecao vem
ao encontro dos resultados em relacdo a como os docentes classificaram as acdes que
frequentaram sendo alto o percentual (38,2%) que consideram estas como sendo Uteis e 29,2%
muito Uteis (Grafico 28).

No artigo 20° do Regulamento de Avaliacdo de Desempenho dos Docentes da EEUM ha a
forma como ¢é calculada a pontuacao do parametro formacéo pedagogica da vertente de ensino,
no qual:

1 - A pontuacao relativa a este parametro é obtida considerando o nimero de horas de

formacao.

2 - A férmula de calculo da pontuacao relativa a este parametro é:

Figura 2 — Formula para calcular o parametro formacao pedagoégica

N
1
Mesp =3 Z H;
i=1
Em que:

N — niimero de acoes de formacao frequentadas;
Hi — niimero de horas da acao de formacao /.
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Grafico 28 - Classificacao das acdes de formacao
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Quanto as motivacdes mais especificas para a frequéncia da formacao, apresentamos o
resultados por ordem decrescente de motivacao (Tabela 7). De um modo geral, observa-se que
0s motivos mais destacados séo de natureza pedagogica: Melhorar a interacao com os alunos,
Aperfeicoar a pratica profissional e Refletir sobre as minhas praticas profissionais.

A melhoria da interacdo com os alunos é destaque nesse relatorio, pois os estudos
anteriores aos quais fizemos referéncia ndo abordaram diretamente esta motivacdo. Acreditamos
que este destaque dado pelos docentes a essa motivacao é reflexo das mudancas introduzidas
no ultimos anos para o ES com énfase para as questdes da centralizacdo dos processos de
ensino-aprendizagem nos alunos, pois o docente pode perceber que, para lograr éxito nessa
questao, deve procurar melhorar a interacdo com os seus alunos, acompanhar de forma mais
préxima a aprendizagem destes. Porém, como visto na teoria, atualmente o docente deve
procurar o equilibrio entre este acompanhamento da aprendizagem do aluno com o incentivo a
promocao da sua autonomia como construtor do seu percurso formativo. Observamos que, de
uma maneira geral, todas essas motivacoes estiveram presentes para a frequéncia das acdes de

formacao.
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Tabela 7 - Motivacoes para formacao

Total Muita Pouca/algu Nenhuma
Motivacao motivacao ma
motivacao

f % f % f % f %

1. Melhorar a interacdo com os alunos 34 382 30 337 6,7

2. Aperfeicoar a pratica profissional em geral 29 326 35 393 6,7

3. Refletir sobre as minhas pratica profissionais 28 315 34 382 6,7 2 2,2

o o o O

4. Desenvolver competéncias pedagogicas paraa 27 30,3 34 38,2
docéncia no ensino superior

10,1

5. Adquirir/ Aprofundar conhecimentos técnicos 26 29,2 37 416 7 7,9
importantes para a minha atividade pedagogica

6. Analisar e permutar experiéncias da pratica 18 20,2 40 449 11 12,4 1 1,1
profissional

7. Desenvolver projetos interdisciplinares 18 20,2 29 326 18 20,2 5 5,6
8. Desenvolver estratégias para reforcar a 18 20,2 40 449 11 12,4 1 1,1

integracdo dos saberes

Em contrapartida, procuramos saber quais sao os motivos para a nao frequéncia de ac¢des
de formacao. Listamos os mais referenciados (os docentes poderiam escolher até no maximo
trés). O trés mais escolhidos foram (Tabela 8): Nao tenho tempo para frequentar acdes de
formacao, essa formacédo nao é suficientemente valorizada na carreira docente e ndo tem havido
acdes de formacao nessa area. Observamos que a questdo do tempo remete-nos para as
reflexdes feitas anteriormente sobre o excesso de atividades que hoje sao impostas aos docentes
do ES ou mesmo pode ser uma “desculpa” para “disfarcar”, de fato, uma nao valorizacao das
questdes de indole pedagbgicas por parte do docente.

As questdes da nao valorizacdo desse tipo de formacao é recorrente nos discursos dos
docentes, é uma queixa constante, como ja destacado nesta investigacdo mas, na Entrevista 1,
indagamos se sem essa valorizagdo percebida de uma maneira geral por parte dos docentes eles
perdem o interesse em frequentar as formacdes. Obtivemos a seguinte resposta “Depende das
pessoas, hd umas que, mesmo ndo tendo este reconhecimento, continuam a apostar na parte
pedagdgica; acho que até os nossos docentes continuam a postar na parte pedagogica e
continuam a investir’. Em relacéo a falta de ofertas formativas nesse ambito faz todo o sentido

para a realidade atual da Instituicdo, como ja abordado.
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Tabela 8 - Motivos para nao frequentar formacao

Motivos para nao frequentar as acées de formacao

N&o tenho tempo para frequentar acoes de formacao.

Essa formacéo nao é suficientemente valorizada na carreira docente

N&o tem havido acdes de formacado nesta area.

A investigacao permite-me aprofundar essas tematicas

N&o ha apoio por parte da universidade para esse tipo de formacéo

Considero que a formacdo pedagogica esta inerente a minha formacéo de base.

E dificil encontrar quem possa orientar essa formacéo

Considero essa formacdo nada importante para o exercicio da minha atividade como docente
Acaba por nao ter reflexo na pratica profissional

N&o ha exigéncia na carreira docente para essa formacéo

— o = = W R OO N N O =
)
<

Outros

Como apresentamos ao longo dessa investigacdo, muitos desafios contemporaneos sao
impostos ao ES e, consequentemente, aos seus docentes, mas é de conhecimento geral que no
dia a dia dos docentes, em sala de aula, na sua pratica junto aos seus alunos, estes enfrentam
algumas dificuldades mais especificas ao nivel pedagogico. Procuramos saber junto aos docentes
inquiridos quais (dentro de uma lista extensiva) sao estas dificuldades que consideram mais

relevantes (poderiam apontar no maximo cinco delas).

Tabela 9 - Dificuldades enfrentadas

Dificuldades enfrentadas f %
Lidar com os poucos conhecimentos de base dos alunos. 51 54%
Estimular a autonomia da aprendizagem dos alunos 41 43%
Ensinar a grandes grupos. 38 40%
Fazer com que os alunos leiam mais a bibliografia recomendada. 38 40%
Motivar os alunos. 36 38%
Desenvolver a participacdo dos alunos. 31 33%
Estimular o pensamento critico dos alunos. 30 32%
Realizar aulas teorico-praticas com grupos numerosos. 29 31%
Prender o interesse dos alunos durante periodos prolongados. 25 26%
Acompanhar o autoestudo dos alunos. 19 20%
Diversificar as estratégias de ensino/aprendizagem. 15 16%
Fornecer exemplos cativantes. 13 14%
Lidar com a indisciplina dos alunos. 12 13%
Avaliar os resultados da aprendizagem dos alunos. 12 13%
Participar efetivamente no processo de aprendizagem dos alunos. 11 12%
Estimular os alunos a alcancarem boas notas. 10 11%
Manter um bom nivel de interacdo com os alunos. 9 9%
Obter materiais e equipamentos adequados aos conteudos. 8 8%
Iniciar e terminar a aula no tempo previsto. 6 6%
Manter um bom ritmo de aula. 6 6%
Apoiar o trabalho de grupo dos alunos. 4 4%
Definir os métodos e técnicas a utilizar em sala de aula. 4 4%
Estruturar um plano para aula. 3 3%
Lidar com os meios audiovisuais. 1 1%
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As mais referenciadas foram: Lidar com os poucos conhecimentos de base dos alunos,
Estimular a autonomia da aprendizagem dos alunos, Ensinar a grandes grupos e Fazer com que
o0s alunos leiam a bibliografia recomendada. Observa-se que sao dificuldades que nos parecem
relacionadas também aos desafios atuais impostos ao ES, amplamente debatidos ao longo desse
relatério. O estimulo a autonomia da aprendizagem dos alunos ¢ um dos grandes preceitos do
Processo de Bolonha, assim como Ensinar a grandes grupos pode ser um reflexo dos processos
de massificacdo e democratizacdo do ES. Na altura em que refletimos sobre essa tematica foi
apontada a necessidade das instituicdes de ensino superior estarem preparadas para esse
cenario de mudancas e isto inclui nomeadamente, a preocupacao com a preparacao pedagogica
dos seus docentes.

Ao ser confrontado com essas questdes um dos nossos entrevistados (Entrevista 1) relatou
que para ele nao é uma “situacdo” nova a questao relacionada com a falta de conhecimentos de
base dos aluno e a EEUM ja vem se preocupando em tracar estratégias para soluciona-la, pelo
MeNnos na sua percecao “eu entendo isso como um problema inerente ao docente, ndo vejo isso
como um problema novo, provavelmente quando eu proprio entrei meus proprios professores
também achavam isso, o facto é que nds aqui, minha experiéncia, pelo menos dentro da
engenharia temos feito um trabalho muito interessante, eu diria que quase independentemente
de como os alunos nos chegam, porque lembro-me de termos passado uma fase em que haviam
alunos que entravam no ES , por que nessa altura era possivel isso acontecer, com notas
negativas nas disciplinas que sdo nucleares para engenharia e alunos que nem se quer no
secundario tinham frequentado uma das cadeiras que sdo nucleares depois admitiam-se nos
exames, tinha zero no exame mas a formula de cadlculo da média era suficiente para eles
entrarem e eles entraram e da mesma forma nds os reformamos penso que bem, portanto, ndo

sei, acho que sempre conseguimos ultrapassar essas eventuais lacunas que eles sintam”.

4. Planeamento para futuras acdes de formacao (parte empirica)

Na ultima parte do nosso inquérito por questionario foi elaborado um conjunto de questdes
que tinham como objetivo fazer um levantamento junto aos docentes inquiridos dos interesses
destes em relacéo a frequéncia de futuras acdes de formacao, das areas tematicas que deveriam

ser privilegiadas, as preferéncias em relacdo as modalidades, a duracéo, o horario e periodo que
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possivelmente estas deveriam ocorrer. Para Flores et al., (2007) esse sao elementos essenciais

na organizacao de oportunidades formativas relevantes.

4.1. Areas tematicas a serem privilegiadas

Procuramos saber junto aos docentes inquiridos quais sao as areas tematicas que estes
gostariam de ver abordadas em futuras acdes de formacao promovidas pela EEUM. Os inquiridos
poderiam escolher no maximo oito areas de interesse numa lista extensa de opcoes.

As mais referenciadas (Tabela 9) foram: trabalho com turmas numerosas, estratégias para
motivar os alunos e novas metodologias de ensino/aprendizagem, estas areas mais assinaladas
dizem respeito a acao pedagodgica docente na sala de aula, isto demonstra novamente o interesse
destes pelas questdes relacionadas a melhora da qualidade de ensino. Duas dessas areas
também foram citadas na Entrevista 2 como as mais necessarias serem ofertadas atualmente
para a EEUM: “Acho que as voltadas para as novas metodologias de ensino-aprendizagem
principalmente as voltadas para o ensino de projetos, que é muito importante para a engenharia
e como trabalhar com grandes numeros de alunos, como nds transformamos grandes numeros

em »pequenos«, como trabalhar o ensino para grande numeros de alunos”.

Tabela 10 - Areas temiticas

Area Tematica f %
Trabalho com turmas numerosas. 46 48%
Estratégias para motivar os alunos. 41 43%
Novas metodologias de ensino/aprendizagem. 34 36%
Construcéo de instrumentos de avaliacdo diversificados. 28 29%
Articulacdo ensino-investigacao. 25 26%
Ensino por projetos. 23 24%
Gestdo de tempo para a docéncia. 23 24%
Organizacdo e monitorizacdo de trabalhos de grupo. 21 22%
Supervisao/Orientagdes de teses. 21 22%
Comunicacao na sala de aula. 20 21%
Aprendizagem baseada na resolucéo de problemas. 19 20%
Avaliacao de competéncias. 18 19%
Modelos de avaliacao. 18 19%
Aprendizagem cooperativa. 18 19%
Trabalho com a plataforma e-learning. 18 19%
Desenvolvimento de competéncias de comunicacéo. 17 18%
Inteligéncia emocional. 16 17%
|dentificacdo de resultados de aprendizagem (learning outcomes). 14 15%
Construcéo e/ou integracdo de materiais didaticos. 13 14%
Planificacao e gestao de aulas. 12 13%
Trabalho em equipa. 12 13%
Implicacdes do processo de Bolonha no trabalho docente. 11 12%
Funcdes de Direcdo de Curso. 11 12%
Pedagogia inclusiva. 11 12%
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Elaboracao de provas de avaliacao escritas. 10 11%
Interacdo das TIC em contextos pedagogicos. 10 11%
Integracao interdisciplinar. 9 9%
Apoio a projetos. 9 9%
Ligacao teoria-pratica. 7 7%
Organizacgéo curricular no ensino superior. 7 7%
Formulacao de objetivos de aprendizagens. 6 6%
Problematizacdo do papel docente. 6 6%
Organizacéo e apresentacdo de comunicacdes/ palestras. 6 6%
Gestéo de situacdes de mudancas. 6 6%
Apoio ao estudante com deficiéncia. 5 5%
Elaboracao de programas didaticos. 4 4%
Metodologia de investigacao. 4 4%
Qutras 3 3%

4.2. Modalidades de formacao a privilegiar

A preferéncia dos docentes da EEUM relativamente as modalidade de formacdo a
desenvolver futuramente recai sobre os seminarios tematicos, seguindo-se dos cursos de curta

duracao com uma forte componente pratica (Tabela 11).

Tabela 11 - Modalidades de formacao

Modalidade f %
Seminarios tematicos 43 48,3
Cursos de curta duracdo com uma forte componente pratica 34 38,2
Foruns de discussdo em ambiente virtual 4 45
Palestras seguidas de debates 2 2,2
Discussodes informais sobre tdpicos previamente identificados 2 2,2
Cursos teoricos de longa duracao 1 1,1
Sessdes orientadas para a resolucdo de problemas identificados pelos participantes 1 1,1
Outros 1 11
Sem resposta 1 11

Perguntamos se os docentes estdo interessados em participar em acdes de formacao na

area da pedagogia universitaria e 81 (91%) responderam que sim e 8 (9%) nao.
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Grafico 29 - Interesse em frequentar formacao
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Os docentes demonstram que estao interessados em participar nesse tipo de formacao.
Quanto a duracao dessas acdes, em termos globais, as preferéncias recaem nas acdes com a

duracao de 1 dia (37,1%) e 1 a 3 horas (29,2%) e 2 a 4 dias de formacéo (20,2%) (Tabela 12).

T
Sim

Mo

Tabela 12 - Duracao da acao

Duracao da acao f %

1 dia de formacéao 33 37,1
1 a 3 horas de formacao 26 29,2
2 a 4 dias de formacao 18 20,2
1 semana de formacao 2 2,2
1 més de formacao 1 1,1
Mais de um més de formacao 1 1,1
Nao se aplica 8 9

Total 89 100

Em relacdo ao periodo preferido de realizacdo das acdes, os docentes respondentes

optaram pelo periodo letivo (57,3%) (Tabela 12) e o horario mais assinalado é o laboral (64%).
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Tabela 13 - Horario e periodo para formacao

Horario f % Periodo f %
Laboral 57 64 Periodo letivo 51 57,3
Pds-laboral 21 23,6 Periodo nao letivo 27 30,3
Ambos 3 3,4 Sem resposta 3 3,4
Nao se aplica 8 9 Nao se aplica 8 9
Total 89 100 Total 89 100

Por esse conjunto de respostas depreendemos que os docentes tém interesse em acdes de

formacao que demandem pouco tempo, o que é uma opc¢ao condizente com a realidade dos

docente nas questdes de distribuicdo do seu tempo em muitas atividades inerentes a profissao

de docente do ensino superior.
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CONSIDERACOES FINAIS

Com base nos dados recolhidos durante o percurso do estagio que culminou com este
relatério, importa neste momento, em jeito de conclusao, tecer algumas reflexdes sobre a
trajetoria deste trabalho e também sobre as limitacbes e/ou constrangimentos com que nos
deparamos neste percurso, além dos contributos do mesmo a nivel pessoal e profissional.

Relativamente as limitacdes, esta investigacao, assim como qualquer outra, nao é realizada
de maneira isolada, tendo sido necessaria a colaboracéo de muitos, principalmente da populacao
em estudo, no caso dos docentes da EEUM, o que nao aconteceu de inicio. Mas, com muita
persisténcia e perseveran¢a conseguimos contornar essa limitacdo e tendo conseguido uma
adesao satisfatoria. Uma outra limitacdo importante a ser referida no contexto do estagio foi a
impossibilidade da concretizacao da parte pratica que tinhamos planeado, por motivos alheios a
nossa vontade. Esta seria a realizacao de acdes de formacéo de acordo com as areas tematicas
e interesses da organizacao, a partir do que foi considerado como sendo de maior interesse dos
docentes que responderam ao nosso questionario. Fica entdo a possibilidade para, num futuro
breve, a organizacao e implementacao dessas acdes, o que também é um interesse atual da
Presidente do Conselho Pedagodgico e também dos préprios docentes visto que a sua grande
maioria respondeu estar interessada em participar dessas acoes.

O estudo sobre a tematica da formacao pedagogica dos docentes do ensino superior
revelou que este € um tema fulcral para ser inserido nos debates académicos atuais, pois 0s
desafios contemporaneos impostos ao Ensino Superior exigem cada vez mais o
comprometimento do docente, no sentido de contribuir de forma mais efetiva para o salto de
qualidade dos processos de ensino-aprendizagem. Dos docentes também é esperada uma maior
participacdo na formacdo dos “novos” profissionais, capacitados com um leque cada mais
diversificado de competéncias, para atuarem na Sociedade do Conhecimento. Esse novo
profissional tem que saber trabalhar em equipa, saber gerenciar situacdes de crise de forma
célere e eficaz, além de estar atento aos avancos tecnologicos. Como afirma Masetto (2009:14)
“A formacao de profissionais atualmente se pensa para além de sua formacao especifica”. E pelo
gue observamos, de uma maneira generalizada, os docentes da EEUM que participaram neste
estudo, percebem os contributos positivos do investimento na sua formacdo pedagdgica no seu

desempenho profissional tanto por parte deles quanto da Universidade.
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Tanto ao nivel das entrevistas quanto das nossas observacdes e conversas informais, no
contexto do estagio, pudemos depreender que 0s docentes se preocupam com a qualidade do
seu ensino e também com o nivel de interacao com os seus alunos, ou seja, buscam, cada vez
mais, estratégias para apoiar mais com o éxito a aprendizagem destes. Para Masetto (2009) o
processo de aprendizagem ¢ influenciado por essa interacdo, em sala de aula, entre professor e
aluno. Numa situacao de aula, ambos estdo aprendendo e toda a aprendizagem se faz numa
interacao com o outro.

Uma dessas estratégias é a procura pelas trocas de experiéncias entre os docentes em
relacao as dificuldades, ao nivel pedagogico, que enfrentam no seu dia a dia, na sua prética
docente. O ambiente do Conselho Pedagdgico na EEUM, por vezes, funciona como um lugar
propicio para isso, onde os professores muitas vezes se retinem, de forma espontanea e informal,
para essas trocas. Porém, observamos que isso ocorre com mais frequéncia com os docentes
do Departamento de Engenharia Téxtil, pela proximidade que estes tém com a Presidente do
Conselho Pedagogico, Doutora Rosa Vasconcelos. que também é docente deste Departamento.

Como sugestao, acreditamos que seria valida a oferta, por parte da EEUM, de sessdes
periodicas e orientadas que reunissem os docentes dos varios departamentos da escola tendo
como objetivo a partilha de experiéncias e o reforco nos processos de socializacdo do
conhecimento e a promocao da colaboracao entre estes, acreditamos que seria uma ¢tima forma
de promover a interacdo entre os docentes da escola. Como sugestdo de temas a serem
abordados, destacamos que estes momentos poderiam ser utilizados para a reflexdo sobre as
proprias praticas de ensino, nomeadamente os métodos pedagogicos adotados pelos docentes
na sua pratica de ensino e estudar as possibilidades e vantagens da adopcao de novas estratégias
e metodologias de ensino, reflexdo sobre as expetativas e concecdes dos alunos relativamente a
aprendizagem e quais as melhores opcdes para o alcance dessas expetativas. Como as opcdes
mais assinaladas para a organizacao para futuras acdes de formacdo pelos docentes que
responderam ao questionario recairam naquelas que demandam pouco tempo, essas sessdes
estdo, entao, de acordo com a escolha destes.

Relativamente as politicas institucionais denota-se que a qualidade do ensino ¢ uma
preocupacado presente também nos objetivos da EEUM, conforme consta no “Plano Estratégico
da Escola de Engenharia — agenda 2020"¢ no qual uma das suas principais estratégias é a EEUM

ser uma referéncia de qualidade pedagogica e, para isso, pretende investir na “melhoria das

s Documento completo disponivel em http://www.eng.UM.pt/uploads/EEUM-PE-2011.07.11.pdf
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competéncias do corpo docente e na revisdo e melhoria das praticas pedagogicas dos projectos
de ensino”.

Referente a frequéncia de acdes de formacéo na area da docéncia, a grande maioria dos
docentes que respondeu ao questionario frequentou acdes neste ambito, sendo a UM o local
privilegiado para isso, o que talvez esteja relacionado com as ofertas desse tipo de formacéo que
a propria EEUM tem procurado realizar ao longo dos anos. Mas, como ja frisado, no momento
atual ndo estédo sendo ofertadas, pelo que existe uma expetativa geral para a retomada destas
ofertas. De acordo com os dados recolhidos através do questionario, as areas de maior interesse
dos docentes para futuras propostas neste sentido sdo: trabalho com turmas numerosas,
estratégias para motivar os alunos e novas metodologias de ensino/aprendizagem. Pela nossa
revisao documental relativamente as ofertas formativas anteriores, sdo areas com trabalhos ja
desenvolvidos na EEUM mas que continuam a ser de grande interesse dos docentes, visto o seu
alinhamento com os desafios atuais impostos ao ES. No caso das novas metodologias de
ensino/aprendizagem, como sublinhado pela Presidente do Conselho Pedagogico, o interesse
mais especifico para a EEUM seria a metodologia relacionada com o ensino e a aprendizagem
por projetos (PBL — Problem Project Based Learning), considerada inovadora e vocacionada para
0 ensino das engenharias, e que ja é utilizada na EEUM desde 2004.

Quanto a motivacao para a frequéncia das acdes, em geral, os docentes participam nessas
acdes de forma espontanea, partiu deles a iniciativa para tal, por considerarem importante essa
formacao para o exercicio da sua atividade docente. Referente as motivacdes mais especificas,
as mais referenciadas foram: melhorar a interacdo com os alunos, aperfeicoar a pratica
profissional e refletir sobre as minhas praticas profissionais. Os processos de reflexdo sobre a
pratica docente, como muitas investigacdes apontam e ja apresentado neste trabalho em
diversos momentos, sdo fundamentais para uma docéncia de qualidade. Para isso, é preciso que
o0s docentes se envolvam em processos reflexivos sobre a sua pratica de forma critica e continua,
buscando perscrutar quais sdo os aspetos a serem aperfeicoados e/ou modificados.

Relativamente a questdo da néo existéncia de uma formacéo inicial para a docéncia é uma
situacdo atestada pelas investigacdes neste ambito como real e regular para os docentes do
Ensino Superior €, nomeadamente, isso acontece com o nosso publico-alvo, docentes dos mais
diversos ramos da engenharia. Como forma de corrigir esta lacuna presente nos docentes no
inicio da sua carreira, concordamos com a sugestao apresentada pela investigacao de Flores et

al. (2007) no que diz respeito ao investimento, semelhante ao que ja existe em outros paises, na
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formacao pedagogica dos docentes nedfitos ou em inicio de carreia, para os quais é inexistente
um programa especifico de formacao, nao se reconhecendo, portanto, as peculiaridades do
ensino nem da fase em que aqueles se encontram. Este aspeto deve ser, entdo, observado ao
serem definidas estratégias globais de formacao e de desenvolvimento profissional dos docentes
do Ensino Superior.

Uma outra sugestdo que se afigura pertinente diz respeito, em termos de investigacado
futura, a avaliacdo dos impactos da formacao realizada na mudanca de praticas (mas também
de crencas) docentes, sendo este um desafio merecedor de reposta no sentido de melhor
compreender os processos de formacao e de melhorar as praticas existentes (Flores et al.,2007).

Como apresentado ao longo deste trabalho a formacao dos docentes do Ensino Superior
deve ser de interesse nao s6 destes mas, como defendem Leite & Ramos (2012), deve ser
orientada por principios de um forte comprometimento coletivo e passar por processos de
reflexdo do que ocorre em sala de aula e fora dela e, também, fora da instituicao universitaria,
lugar esse que humaniza e socializa a cultura cientifica.

Finalizando este percurso, o estagio e a realizacdo deste relatorio propiciaram-nos
momentos engrandecedores no tocante ao desafio de estar a trabalhar com uma tematica nova
e desafiadora para nés. Procuramos mobilizar e articular os conhecimentos adquiridos no
primeiro ano do mestrado para darem suporte a elaboracao deste relatorio, convergindo entao,
estes conhecimentos em prol da nossa formacdo como estudante do Mestrado em Educacao
com area de especializacdo em Formacao, Trabalho e Recursos Humanos. Em termos
profissionais, foi uma experiéncia nova e gratificante estar em contato com a realidade de uma
universidade portuguesa e seus contextos organizacionais. De uma forma geral, foi uma

experiéncia que trouxe mais-valias nos planos académico, profissional e pessoal.
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APENDICES

I. Transcricao das entrevistas

Il. Inquérito por questionario

87



Transcricao Entrevista 1 (Vice-Presidente da Escola)

L - Habilitacoes académicas e categoria profissional

E1 - Sou professor associado, fiz a licenciatura aqui na Engenharia do Sistema de Informatica,
Mestrado (em investigacao profissional) e Doutoramento (em engenharia) em Inglaterra. Comecei
na EEUM ainda como aluno, portanto como monitor e depois fiz o percurso todo (assistente
estagiario, assistente, professor auxiliar, professor associado) portanto ja desde 1983, trinta anos.
Fui durante 10 anos diretor da antiga licenciatura em engenharia de producdo depois passou a
engenharia e gestao industrial depois passou a mestrado integrado em engenharia e gestao
industrial, portanto nesse percurso de 10 anos houve essa evolucdo. Fui durante 8 anos vice-
presidente do conselho de cursos da engenharia, depois no mandato anterior pertenci ao conselho

cientifico da escola e sou ainda diretor adjunto do centro de investigacéo algoritmo.

L - Na opinidao do senhor como docente e como gestor da engenharia o que considera

os atuais desafios enfrentados pelos docentes na sua pratica profissional?

E1 - Nao sei se entendi bem o foco da pergunta se esta relacionado as novas metodologias de
aprendizagem, esta relacionada e também a democratizacdo do ES, a falta de uma educacédo de
base mais forte dos alunos quer dizer eu entendo isso como um problema inerente ao docente,
nao vejo isso como um problema novo, provavelmente quando eu prdprio entrei meus proprios
professores também achavam isso, o facto é que nos aqui, minha experiéncia, pelo menos dentro
da engenharia temos feito um trabalho muito interessante, eu diria que quase independentemente
de como 0s alunos nos chegam, porque lembro-me de termos passado uma fase em que haviam
alunos que entravam no ES , por que nessa altura era possivel isso acontecer, com notas negativas
nas disciplinas que sao nucleares para engenharia e alunos que nem se quer no secundario tinham

frequentado uma das cadeiras que sao nucleares depois admitiam-se nos exames, tinha zero no
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exame mas a formula de calculo da média era suficiente para eles entrarem e eles entraram e da
mesma forma nds os reformamos penso que bem, portanto, ndo sei , acho que sempre

conseguimos ultrapassar essas eventuais lacunas que eles sintam.
L - E o Processo de Bolonha o senhor considera um desafio a adaptacao a ele?

E1 - Foi um desafio, € um desafio e ha de continuar a ser na minha opinido. Eu também tenho
uma experiéncia que considero interessante desse ponto de vista porque ainda dantes do Processo
oficial de adequacéo a Bolonha, ja no meu préprio curso que era diretor na altura, eu consegui
mobilizar um conjunto de docentes que comecaram a olhar ja para essa questdo das novas
metodologias de ensino-aprendizagem, portanto numa fase ainda Pré-Bolonha, e nos temos ja
dessa altura umas experiéncias muito enriquecedoras do ponto de vista do inicio de trabalharmos
com 0s alunos nessa questao do Project-based learning, portanto criamos nessa altura quer para
aluno do primeiro ano quer para os alunos do quarto ano, por tanto eram os anos que achamos
gue eram os mais de acordo com os planos de estudos na altura mais adequados para fazer essa
experimentacdo Pré-Bolonha fizemos projetos inteiros disciplinares com eles nos primeiros e
quarto anos e funcionaram muito bem, de tal forma depois quando apareceu o processo oficial
de adequacao a Bolonha nos ja vinhamos com essa pratica de tras e portanto o caminho foi mais
facil nessa altura, para o primeiro ano foi mais interessante ainda, porque os primeiros anos de
todos os cursos da engenharia tem muitas das disciplinas daquilo que nés chamamos de ciéncias
de base: a fisica, a quimica e a matematica , que aqui na universidade do Minho da forma como
estamos organizados inclusive envolve docentes de outros departamentos de outras escolas e nds
trabalhamos muito com a escola de ciéncias quer com o departamento de matematica , quer com
departamento de fisica ,quer com o departamento de quimica e também obviamente com
disciplinas que ja eram da nossa area da engenharia industrial e portanto criamos projetos muito
interessantes, e nds achamos que conseguimos despertar o interesse dos alunos ainda muito
cedo, logo no primeiro anos do primeiro semestre eram projetos muito bem preparados, portanto
quando apareciam os alunos logo nos primeiros dias de aulas ja tinhamos a completa
programacao do que iria acontecer durante todo o semestre para aqueles alunos, portanto isso
envolveu muito trabalho prévio com todos os docentes desses departamentos das escolas que eu

mencionei, portanto um trabalho de preparacdo muito interessante e que correu muito bem.

L - O senhor considera a preparacao especifica para a docéncia importante?
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E1 - Essa pergunta ¢ muito engracada, ndo considero um problema especifico da engenharia o
fato de nao haver uma preparacdo prévia para a docéncia, quem estd na area da educacédo
também passa por isso, estamos todos no mesmo barco digamos assim, ¢ um fato. Eu nao sei se
vou conseguir reproduzir ou recordar duma frase muito interessante que um professor meu dizia
sobre o professor da engenharia, ele dizia que: nds professores engenheiros ensinamos uma
profissdo que nunca exercemos e exercemos uma profissao que nunca aprendemos, isso tudo
sobre nosso percurso é um fato. Se tinhamos que ser previamente preparados, ndo ha uma
formacao superior que ensina os professores a ensinar engenharia, isso nao existe, o que existe
sao cursos da engenharia, se o caminho do engenheiro for a docéncia, se me pergunta se na
formacao dele tinha que ter uma formacédo especifica, ndo sei se tinha que ser, eu nao tive e

mesmo assim tive tempo de aprender essas coisas.
L - 0 senhor acha que se aprende a ensinar com a pratica?

El - Aprende-se na pratica disso ndo tenho a mais pequena duvida mas podemos
complementaridades muito interessantes, quando |he falei do trabalho prévio que nés fizemos
focalizados nas novas metodologias e ensino-aprendizagem Pré-Bolonha, noés tivemos formacao
para os docentes aqui, o conselho de cursos que eu também fazia parte na altura e que ja era
presidido pela Professora Rosa, nos provemos uma fase muito vincada na formacao pedagogicas
dos docentes, trouxemos gente muito importantes, prof. Peter Powell, Rebeca entre outros,
tivemos aqui formacdes pedagdgica muito interessantes e teve grande adesdo da parte dos
docentes da engenharia que é o universo que eu melhor conheco e claro que isso nos ajudou
imenso mesmo no trabalho arduo prévio que eu lhe falei que nos experimentamos, isso tudo surgiu
também pos e com alguma ajuda inclusive dessas pessoas que eu falei que deram aqui formacdes

muito interessantes nessa area das novas metodologias de ensino-aprendizagem.

L - Como gestor como o senhor analisa o interesse dos docentes em relacao a

formacao pedagogica?

E1 - Nao sei se vou ser dizer algo incorreto, 0 meu sentimento é que os docentes e os colegas
cujo trabalho, para além da docéncia, implica muita relacado com o exterior, com as empresas,
com os problemas das empresas, eu 0s vejo mais motivados para essas questoes, vejo 0s meu
colegas mais ‘cientistas’ digamos assim do que engenheiros menos preocupados com essas
questdes, é isso que eu sinto de fato, eu até diria da parte deles, dessa parte dos colegas alguma

relutancia ndo sei se € o termo adequado, mas 0s vejo assim para essas questdes e vejo aqueles
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com mais sentindo pratico, mais engenheiros na minha opiniao muito mais preocupados com

essas questdes e os resultados que vao obtendo vao os motivando cada vez mais”.

L - Qual a opinido do senhor em relacdo as politicas de formacao docente da

instituicao?

E1 - O que eu penso é assim: que é sempre possivel melhorar mas no ponto de vista do que a
minha propria universidade me tem colocado a minha disposicao neste capitulo eu acho que tem
sido interessante e adequado, é sempre possivel fazer-se mais, mas eu proprio ndo posso queixar-
me das oportunidades que a minha propria universidade me concebeu para aprender coisas novas
relacionadas como lidar com essas novas metodologias de ensino-aprendizagem e experimenta-
las, eu sinto-me bem e confortavel, e temos um gabinete relativo a qualidade do ensino que
sempre ao longo do tempo tem se preocupado também com essas questdes para além da propria
preocupacao em cada uma das escolas, é sempre possivel melhorar, claro que sim, é sempre
possivel fazer-se mais e sempre possivel disponibilizarem mais meios e mais preocupacdo mas

eu me sinto satisfeito.
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I. Transcricao da Entrevista 2 (Presidente do Conselho Pedagégico).

L - A professora considera a formacao pedagégica dos docentes da engenharia uma

preocupacio do Conselho Pedagogico?

E2 - E sim, sempre foi objeto de preocupacao do conselho porque achamos que é muito importante
e também consideramos importante a preocupacao individual dos docentes neste ambito que

demonstram necessidade de melhorar a sua forma de ensinar, isto é, melhorar as suas aulas”.

L - Considera que a formacao pedagodgica docente esta implicita na formacao inicial

dos docentes?

E2 - Ela nao esta implicita mas a consideramos muito importante porque até consideramos este
ponto na avaliacdo de desempenho que fazemos dos docentes, portanto é determinado uma
pontuacdo para todos os docentes que frequentam acdes de formacdo neste ambito.
Consideramos dentro da escola um ponto importantissimo que eles facam este tipo de formacéao.
E atribuido um valor na avaliacdo de desempenho do docente, tanto nas acdes dentro da
universidade quanto fora dela, dependendo do nimero de horas, tem que ser de mais de 15 horas.

Damos relevancia e atribuimos essa pontuacao.

L - Como a professora avalia o interesses dos docentes da engenharia acerca da

formacao pedagoégica docente?

E2 - E acho que eles sao interessados porque todas as acdes formacdes no ambito pedagogico
que tivemos aqui funcionado nés tivemos uma grande aderéncia por parte das pessoas, porque
as pessoas querem aprender, porque a formacao inicial deles que normalmente é a engenharia
nao tem nenhuma formacgdo no ambito pedagogico, eles querem aprender para fazer melhor.

Entao eu avalio muito positivamente o interesse dos docentes.

L - Na opinido da professora deveria existir por parte da Universidade uma maior

investimento nas politicas de formacao docente ou o que ja existe é satisfatorio?
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E2 - Neste momento ja ndo ha nada de acdo de formacdes, houve ha alguns anos por parte do
conselho de cursos na altura, depois houve a nivel da universidade, mas nesse momento nao esta
sendo feito nada a nivel da universidade, nds queriamos voltar a propor acdes de formacao

pedagdgicas para as pessoas nao terem que ir frequentar essas acdes fora da universidade.

L - Seria importante que a universidade investisse mais tanto em politica e projetos
para a formacao pedagogica docente? E quais os aspectos prioritarios a serem

considerados nessas politicas?

E2 - Seria sim, de politicas a pessoa tem que saber primeiro quais sdo os aspetos considerados
mais importantes pelos préprios docentes, quais s&o seus interesses nessa area, e depois nem
que houvesse lugar uma taxa de pagamento por parte dos docentes para realizar acbes de
formacao, porque nos sabemos que a parte financeira nao esta muito propicia mas eu acho que
as pessoas investiam e pagariam uma taxa para frequentar algumas acdes que considerarem

importantes.

L - Quais os aspetos a professora acha que devem incidir a formacao pedagodgica no

momento atual?

E2 - Acho que as voltadas para as novas metodologias de ensino-aprendizagem principalmente as
voltadas para o ensino de projetos, que é muito importante para a engenharia e como trabalhar
com grandes numeros de alunos, como nos transformamos grandes nimeros em »pequenosk,

como trabalhar o ensino para grande numeros de alunos.

L - Quais sao os atuais desafios que sao enfrentados pelos docentes na sua pratica

profissional?

E2 - Na pratica nesse momento o que eu tenho escutado nao é tanto em a relacao pratica
pedagodgica mas na valorizacdo que ¢ feita em relacao ao ensino deles, eles (docentes) afirmam
que investem na melhoria da qualidade do ensino e isso, de fato, ndo é reconhecido como a parte
cientifica, as pessoas queixam-se dessa falta de valorizacdo em relacdo a pedagogia por parte da
instituicao. De qualquer maneira, valorizamos a componente pedagogica e nos envolvemos com
essas questdes e ndo somos reconhecidos por isso tanto quanto o reconhecimento da parte

cientifica.

L - E por nao ter esse reconhecimento os docentes deixam de lado essa formacao?
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E2 - Depende das pessoas, ha umas que, mesmo nao tendo este reconhecimento, continuam a
apostar na parte pedagogica; acho que até os nossos docentes continuam a postar na parte

pedagogica e continuam a investir.
L - A formacao pedagégica docente contribui para aperfeicoar a pratica docente?

E2 - Acho que sim, é um contributo muito grande e acho que é importante porque as metodologias
estdo sempre a se alterar e precisamos estar em constante atualizacéo, precisamos saber o que

temos para melhor na nossa pratica profissional.

L - Ha um impacto positivo no desempenho dos docentes que frequentam acdes de

formaciao?

E2 - Nunca conseguimos determinar isso, ndo tem nenhum estudo sobre isso o que posso dizer
0 que percebo é uma satisfacao geral, as pessoas conseguem transmitir melhor seus contetidos
e 0s alunos conseguem aprender melhor a matéria, os depoimentos sdo positivos em relacao a
iSS0.

L - Quais perspetivas futuras para a escola de engenharia em relacao a formacao

pedagogica docente?

E2 - Eu queria ver se voltadvamos a propor a¢des de formacao nesse ambito para nossos docentes
frequentarem mesmo que da parte da universidade ndo houvesse nada a fazer, eu acho que noés
temos que voltar a fazer alguma coisa ver como podemos fazer essa nossa contribuicdo para

melhoria do ensino-aprendizagem.
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ESTUDO DA FORMAGAO PEDAGOGICA
DOCENTE NA ESCOLA DE ENGENHARIA
DA UNIVERSIDADE DO MINHO

Muito obrigada pela sua colaboragao! As suas respostas sao muito importantes
para o sucesso desta investigacao.

Observagdo: As questdes marcadas com * sdo de respostas obrigatérias.
*Obrigatério

1- Idade *

2-Género *
{_) Feminino

(") Masculino

3- Licenciatura de base *

1 - IDENTIFICAGAO

4- Ultimo grau académico: *

() Licenciatura

() Mestrado

(T) Provas de aptiddo pedagégica e competéncia cientifica

(") Doutoramento



(") Agregacéo

2 - SITUAGAO NA UNIVERSIDADE E NA CARREIRA
DOCENTE

5- Departamento a que pertence *
Caso queira podera responder com a sigla refente ao seu Departamento.

6- Tempo de servigo na carreira docente no ensino superior (em anos): *
() Até 5

() De6a10

(C) Mais de 10

7- Categoria profissional: *
(") Professor Catedratico
() Professor Associado

(") Professor Auxiliar

() Assistente

(") Outro:

8- Qual o regime de contrato com a UMinho? *
Caso responda com "exclusividade" passe diretamente para questéo 10.

{(T) Com exclusividade

(_) Sem exclusividade



9- No caso de ser sem exclusividade que atividade exerce?
() Docente
{(T) Outra atividade

10- Tempo de servigo na UMinho (em anos): *
Tempo de senigo na UMinho como Docente.

() Até5
{1 De6a10
(C) Mais de 10

11- Indique o tempo que utiliza mensalmente para as seguintes atividade
Investigacgao, Atividades ligadas ao ensino, Gestdo e Outras atividades. *
Indique os tempos para cada atividade em termos percentuais, por exemplo:
Investigacao: 30%; Atividades ligadas ao ensino:50%; Gestao: 5% e outras
atividades: 15%

12. A formacgdo dos docentes universitarios na area da docéncia
pedagégica é importante. *

Manifeste a sua opiniao em relagao a essa afirmagao e as que se seguem até a
32. Use a escala de um a cinco, em que 1= discordo completamente; 2=
discordo; 3= sem opinidao (ndo concordo nem discordo); 4= concordo e 5=
concordo plenamente

1 2 3 4 5

Discordo (T3 (3 (3 () () Concordo plenamente



13. A formacgao dos docentes universitarios na area da docéncia deve ser
responsabilidade da UMinho. *

1 2 3 4 5

Discordo () (3 (O (O (O Concordo plenamente

14. A formacao dos docentes universitarios na area da docéncia deve ser
responsabilidade das Escolas/Institutos da Universidade. *

1 2 3 4 5

Discordo (3 (O3 (O3 (O (O Concordo plenamente

15. A formacgao dos docentes universitarios na area da docéncia deve ser
valorizada na carreira docente. *

1 2 3 4 5

Discordo (3 (O3 (O (O (O Concordo plenamente

16. A formacgao dos docentes universitarios na area da docéncia deve
realizar-se fora da Universidade. *

1 2 3 4 5

Discordo () (3 (O (O (O Concordo plenamente

17. A formacgao dos docentes universitarios na area da docéncia deve faz
parte de uma politica de formagao do corpo docente. *

1 2 3 4 5

Discordo (T3 (3 (3 (O () Concordo plenamente

18. A formacgao dos docentes universitarios na area da docéncia deve ser
preocupacao dos departamentos. *

1 2 3 4 5



Discordo (3 (O3 (O3 (O (O Concordo plenamente

19. A formacgao dos docentes universitarios na area da docéncia deve ser
responsabilidade de cada um. *

1 2 3 4 5

Discordo (3 (O3 (O (O (O Concordo plenamente

20. A formagéao dos docentes universitarios na area da docéncia é uma
necessidade individual. *

1 2 3 4 5

Discordo (T3 (3 (3 (O () Concordo plenamente

21. A formacgéao dos docentes universitarios na area da docéncia deve est:
a cargo de um gabinete especifico. *

1 2 3 4 5

Discordo (T3 (3 (3 (O () Concordo plenamente

22. A formagao dos docentes universitarios na area da docéncia melhora
seu desempenho profissional. *

1 2 3 4 5

Discordo (T3 (3 (3 (O (O Concordo plenamente

23. A formacao dos docentes universitarios na area da docéncia faz
sentido desde que seja desejada pelos proprios docentes. *

1 2 3 4 5

Discordo (T3 (3 (O3 () (O Concordo plenamente



24. A formagéao dos docentes universitarios na area da docéncia deve ser
objeto de discussdo no seio do corpo docente. *

1 2 3 4 5

Discordo (T3 (3 (3 (O () Concordo plenamente

25. A formacgao dos docentes universitarios na area da docéncia deve ser
obrigatoria. *

1 2 3 4 5

Discordo (T3 (3 (O3 (O (O Concordo plenamente

26. A formacao dos docentes universitarios na area da docéncia deve
realizar-se ao longo de toda a carreira docente. *

1 2 3 4 5

Discordo (T3 (3 (3 (O (O Concordo plenamente

27. A formacao dos docentes universitarios na area da docéncia carece d
uma politica consensual na UMinho. *

1 2 3 4 5

Discordo (Z) (3 (O3 () (O Concordo plenamente

28. A formacgao dos docentes universitarios na area da docéncia so6 faz
sentido no inicio da carreira docente. *

1 2 3 4 5

Discordo () (3 (O (O (O Concordo plenamente

29. A formacgao dos docentes universitarios na area da docéncia deveria
constituir exigéncia estatutaria para progredir na na carreira docente. *



1 2 3 4 5

Discordo (T3 (3 (3 (O () Concordo plenamente

30. A formagéao dos docentes universitarios na area da docéncia contribui
para a melhoria da interagao entre docente e aluno. *

1 2 3 4 5

Discordo (T3 (3 (3 (O () Concordo plenamente

31. A formacéao dos docentes universitarios na area da docéncia contribui
para a adaptacao as mudangas promovidas pelo Processo de Bolonha nc
ensino superior. *

1 2 3 4 5

Discordo () (O3 (O (O (O Concordo plenamente

32. A formacgao dos docentes universitarios na area da docéncia deve ser
valorizada pelos préprios docentes no decurso da sua carreira. *

1 2 3 4 5

Discordo (3 (O3 (O3 (O (O Concordo plenamente

33. Acha que deveria existir na UMinho uma estrutura de apoio a formagi
docente? *

Caso responda com "Nao
() Sim
(") Nao

a esta questao passe em seguida para questao 35.

34. Caso tenha respondido "Sim" a questdo anterior, quem deveria
encarregar-se da formagao docente?

[[] Comisséo Pedagodgica do Senado



[[] Conselhos Pedagdgicos das Escolas/Institutos

@

Um gabinete especifico de formagao ao nivel da Reitoria

w
(3]

. Quem deveria integrar essa estrutura para a formagao?

Diretores de curso

Diretores de departamento

Técnicos especializados em Educacgao e Formagao
Representantes de cada curso

Professores e Técnicos especializados em Educagao e Formagao
Representante do Reitor

Todos acima

I i O Y I O

Outro:

36. Acha importante a existéncia na UMinho de um programa permanenti
de formacgao pedagodgica dos docentes tendo como objetivo debater
politicas de formacado docente? *

() Sim
{C) Néo

3 - PRATICAS DE FORMAGAO DOCENTE DA UNIVERSIDAD
DO MINHO

37. Frequentou agao de formagéao especifica para a docéncia? *

Caso responda com "Nao" a esta questao passe em seguida para questao 50.

() Sim
(") Nao



38. Se Sim, foi:

(T) Por iniciativa prépria, por considerar importante para o exercicio da minha
atividade docente

(T) Porque faz parte das praticas de formagao da Universidade

(") Outro: |

39. Se Sim, quantas a¢oes de formagao?
Considere para esta resposta o periodo de atividade docente.

@

12ab
(") Mais de 6

40. Onde frequentou essas agoes?
Caso responda outro local informe onde foi.

(") Na UMinho
(") Outro Local (Fora da UMinho)
(") Outro: | |

41. Como classificaria a (s) agao (6es) que frequentou?
") Nada Uteis

() Pouco uteis

() Uteis

() Muito uteis

(C) Algumas Uteis, mas outras nada Uteis

42. Adquirir/apronfundar conhecimentos técnicos importantes para minha
atividade pedagdgica.

As questdes de 42 a 49 sao referentes as motivacdes que presidiram a frequénc
de agdes de formagdo. Pontue cada uma delas com base na escala de 1 a4 em
que: 1=nenhuma motivagao; 2=pouca/alguma motivagédo; 3=muita motivagao e 4



total motivacao.

1 2 3 4

Nenhuma () () (O () Total

43. Aperfeicoar a pratica profissional em geral.

1 2 3 4

Nenhuma () (O (O (O total

44. Desenvolver competéncias pedagodgicas para a docéncia no ensino
superior.

1 2 3 4

Nenhuma () () (O (O total

45. Analisar e permutar experiéncias da pratica profissional.

1 2 3 4

Nenhuma () (O3 (O (O total

46. Desenvolver projetos interdisciplinares.

1 2 3 4

Nenhuma () (3 (O (O total

47. Refletir sobre as minhas praticas profissionais.

1 2 3 4

Nenhuma () () (O (O total



48. Melhorar a interagao com os alunos.

1 2 3 4

Nenhuma () () (O () total

49. Desenvolver estratégias para reforgar a integragdao dos saberes.

1 2 3 4

Nenhuma () (O (O (O total

50.Se nao frequentou nenhuma ag¢ao de formacéao especifica para a
docéncia, indique os motivos.
Escolha no maximo trés opgoes.

[[]1 Considero que a formagao pedagdgica esta inerente a minha formagao de
base.

[[] A investigacdo permite-me aprofundar essas tematicas.

[[1 Considero essa formagao nada importante para o exercicio da minha atividac
como docente.

[C1 Acaba por nao ter reflexo na pratica profissional.

E dificil encontrar quem possa orientar essa formagao.

Essa formagao nao € suficientemente valorizada na carreira docente.
Nao tem havido agdes de formagéao nesta area.

Nao tenho tempo para frequentar agdes de formacéo.

Nao ha axigéncia na carreira docente para essa formagéo.

Nao ha apoio por parte da universidade para esse tipo de formagao.

O O0O0O0O0Ooa

Outro:

51. Na sua atividade docente quais as dificuldades que enfrenta? *
Escolha apenas as 5 que considera de maior relevo.

[[] Ensinar a grandes grupos.

[C1 Motivar os alunos.



Estimular a autonomia de aprendizagem dos alunos

Lidar com os poucos conhecimentos de base dos alunos.
Fornecer exemplos cativantes.

Lidar com a indisciplina dos alunos.

Desenwolver a participagao dos alunos.

Iniciar e terminar a aula no tempo previsto.

Obter materiais e equipamentos adequados aos conteudos.
Lidar com os meios audiovisuais.

Avaliar os resultados da aprendizagem dos alunos.
Acompanhar o autoestudo dos alunos.

Estruturar um plano para aula.

Diversificar as estratégias de ensino/aprendizagem.

Estimular o pensamento critico dos alunos .

Estimular os alunos a alcangarem boas notas.

Apoiar o trabalho de grupo dos alunos.

Realizar aulas tedrico-praticas com grupos numerosos.

Fazer com que os alunos leiam mais a bibliografia recomendada.
Prender o interesse dos alunos durante periodos prolongados.
Manter um bom ritmo de aula.

Definir os métodos e técnicas a utilizar em sala de aula.

Manter um bom nivel de interagdo com os alunos.

I i i i i

Participar efetivamente no processo de aprendizagem dos alunos.

52- Indique as areas tematicas (maximo oito) que gostaria de ver
abordadas em futuras agoes de formacgao. *

[[1 Elaboragao de provas de avaliagéo escritas.
[[1 Construgao de instrumentos de avaliagao diversificados.
[1 Avaliagao de competéncias.

[71 Modelos de avaliagao.



I R i i i i O i O o [

Formulacdo de objetivos de aprendizagens.

Identificagao de resultados de aprendizagem (learning outcomes).

Aprendizagem cooperativa.

Aprendizagem baseada na resolu¢éo de problemas.
Interagdo das TIC em contextos pedagdgicos.
Ensino por projetos.

Planificagao e gestéo de aulas.

Organizagdo e monitorizagao de trabalhos de grupo.
Trabalho com turmas numerosas.

Apoio ao estudante com deficiéncia.

Construgao e/ou integragdo de materiais didaticos.
Comunicagao na sala de aula.

Estratégias para motivar os alunos.

Novas metodologias de ensino/aprendizagem.
Gestao de tempo para a docéncia.

Elaboragao de programas didaticos.

Ligacéo teoria-pratica.

Integracao interdisciplinar.

Apoio a projetos.

Trabalho em equipa.

Organizagéo curricular no ensino superior.
Articulagao ensino-investigagao.

Metodologia de investigacéo.

Problematizagao do papel docente.

Inteligéncia emocional.

Implicagbes do processo de Bolonha no trabalho docente.
Supenisao/Orientagdes de teses.

Funcdes de Direcéo de Curso.

Desenwvolvimentoo de competéncias de comunicagao.



[[] Organizagdo e apresentagcdo de comunicagdes/palestras.
[[1 Pedagogia inclusiva.
[[]1 Gestéo de situagdes de mudangas.

[[] Trabalho com a plataforma e-learning.

[C1 Outro:

53. Indique as suas preferéncias em relagao as modalidades a privilegiar
em futuras agoes de formagao. *
Pode escolher mais de uma opgéo.

[C] Seminario tematicos.

Foéruns de discussao em ambiente virtual.

Cursos tedricos de longa duragéo.

Cursos de curta duragdo com uma forte componente pratica.

Discussoes informais sobre tépicos previamente identificados.

O 00000

Palestras seguidas de debates.

[[] Sessodes orientadas para a resolugéo de problemas identificados pelos
participantes.

[[1 Outro:

54. Esta interessado em frequentar agées de formagio na area da
Pedagogia Universitaria? *

() Sim
() Nao

55. Verificando-se a realizagao dessas agoes de formacgao, qual a duraga
que considera mais viavel?

or favor, considere o segundo trimestre de . Marque suas opgoes
(Por f id do trimestre de 2013). M 0
(_) Apenas 1 a 3 horas de formacéo

(T) 1 dia de formagéo intensiva

() 2 a4 dias de formagao



() 1 semana de formagéo
{T) 1 més de formagao

() Mais de um més de formacao

56.Tendo em conta a duragao selecionada na questao anterior, indique
qual o horario mais atrativo e favoravel para o decorrer dessas a¢goes de
formacgao?

(") Horério laboral
(T) Horario pos-laboral
(") Ambos

57. Por ultimo, indique qual o periodo em que deveria decorrer essas
acoes de formacgao.

(") Durante o periodo letivo.

(") Durante o periodo nao letivo.
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