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RESUMO

Nos anos 90 iniciou-se,no continente europeu, um movimento que em 1999 culminou com a declaragéo
de Bolonha. Esta declaragdo visava essencialmente criar um espaco europeu de ensino superior com o
objetivo de assegurar maior mobilidade e competitividade e promover o desenvolvimento
socioeconémico no espaco europeu. De |4 para cd, iniciou-se na Europa uma série de reformas nos
sistemas nacionais do ensino superior. Fora da Europa, mais concretamente na América Latina e Africa,
também houve reformas que refletiam as mudangas que iam ocorrendo na Europa. As instituicdes do
ensino superior reestruturaram os seus curricula para os alinhar com o Modelo Curricular de Bolonha
assente essencialmente em metodologias ativas, desenvolvimento de competéncias e aprendizagem ao
longo da vida. Os planos curriculares e as praticas pedagogicas, das instituicdes que aderiram ao Modelo
de Bolonha, passaram a ter aspetos comuns para facilitar a compreenséo e o reconhecimento matuo, para
assegurar maior mobilidade de estudantes e docentes e garantir a empregabilidade de graduados no
mercado internacional, independentemente do pais ou instituicdo em que teriam estudado. Através da Lei
n° 27/2009, de 29 de Setembro de 2009, o ensino superior mogambicano entrou na onda das referidas
mudangas. Com o estudo que realizdmos, interessava-nos identificar as alteragdes feitas nos planos de
estudos e nas praticas pedagogicas e a percecdo dos atores institucionais, sobre essas mudangas numa
instituicdo de ensino superior mogambicana, especificamente na Universidade Catdlica de Mogambique
(UCM). Para concretizar 0 nosso estudo, optdmos por fazer um estudo de caso seguindo uma abordagem
gualitativa de base interpretativa. Recorremos a analise documental, discussdo de grupos e a entrevistas
para recolher dados empiricos e & andlise de contetdo para analisar os resultados. Definimos trés
categorias de sujeitos -membros de direcdo, docentes e estudantes de trés diferentes faculdades para
constituir 0 nosso grupo de participantes. Analisados os resultados, concluimos que de facto, em geral, a
Universidade introduziu alteracfes de varia ordem nos planos curriculares e nas praticas pedagogicas
conforme o Modelo de Bolonha. As alteracBes fundamentais implicaram a introdugdo, no plano
organizacional do Crédito Académico, de metodologias ativas de ensino, foco na aprendizagem e
desenvolvimento de competéncias, aumento da autonomia do estudante e relagdo de maior proximidade
entre estudantes e docentes. Em alguns casos a ado¢do do Modelo de Bolonha implicou redugdo na
duragdo dos cursos de 4 para 3 anos e simultaneamente reducdo nas horas de contacto em sala de aulas.
Estes ultimos aspetos suscitaram debates, ndo ha consenso sobre a duracéo de 3 anos do primeiro ciclo e a

reducdo do tempo de contacto em sala de aula. A maioria dos entrevistados considera que 3 anos nao é
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bastante para formar licenciados com qualidade. Relativamente as praticas pedagogicas, constatamos que
embora haja uma posic¢do clara da Universidade relativa a necessidade de adogdo de praticas pedagdgicas
inovadoras em linha com o Modelo de Bolonha, ainda ha focos de utilizacdo de modelos tradicionais
baseados na transmissdo e relagdo de distanciamento entre os docentes e estudantes. As atitudes dos
atores institucionais ndo alteraram significativamente. Esta situacdo pode resultar de falta de dominio de
novos métodos de ensino por parte dos docentes e estudantes, preparacdo inadequada para o modelo
curricular em vigor, simples resisténcia a mudancas, turmas numerosas entre outros desafios proprios de
adaptacdo a uma nova realidade. N&o obstante passos significativos para a adogdo do modelo curricular
de Bolonha quer no plano organizacional assim como nas praticas pedagdgicas foram dados passos
significativos.

Palavras — chave: Planos curriculares, praticas pedagogicas, reestruturacdo, métodos centrados no

estudante, curriculum baseado em competéncias.



ABSTRACT

In the 1990s a movement that culminated with the Bologna Declarations started off. The Bologha
Declaration aimed at the creation of a European Higher Education Area (EHEA). The objective was to
ensure the competitiveness of European a higher education and promote de social and economic
development of Europe. From there on, a series of education reforms started in Europe. Outside Europe,
particularly in Latin America and Africa there were also reforms in higher education that reflected those
taking place in Europe. Higher education institutions restructured their curricula in line with the Bologna
Model based essentially on student centred methodologies, development of competencies and on lifelong
learning. These institutions adopted curriculum structures that facilitate understanding and mutual
acknowledgement of degree and ensure the mobility of lecturers and students and the employability of
graduate regardless of the country or institution they went. Through the law n° 27/2009, of 29 of
September, 2009 the government of Mozambique introduced changes in its higher education system, by
so doing entering in the change movement. It is in this context that we undertook this study in order to
identify the changes that a University made in their program structures and pedagogical practices. More
so we were interested in understanding the perceptions of the key actors management, staff and students
about the implications of the referred changes. To undertake the study, were opted for a case study
method and a qualitative approach. We used document analyses and interviews to collect data and a
content analyses method to analyze the results. We define three categories of participants, namely:
management, staff and lecturers from three faculties. Our results reveal that the institution has made
various changes in line with the Bologna Process. The fundamental changes include the adoption of the
credit system, student centered teaching methods, the reduction of Although there was no consensus on
the three year duration for the first cycle of studies and the reduction of contact hours in the classroom,
there seems to be consensus in other aspects. We have realized that some old methods still prevail,
especially at the level of pedagogical practices. This reflects some lack of knowledge for dealing with the
new methods and difficulty in dealing with large classes. We got the impression that there was little
preparation for the changes; nevertheless, significant steps were taken towards the adoption of the new

model.

Key words: Study programs, pedagogical practices, restructuring, student centered methods, competence

based curriculum.
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INTRODUCAO

O trabalho de investigacdo que realizamos circunscreve-se no ambito do doutoramento em
ciéncias de educacdo. Nele sdo abordadas questdes relativas as politicas e reformas no ensino
superior que foram implementadas um pouco por todo mundo; como resultado do mediatico
Processo de Bolonha (PB). O PB que, de certa forma, tem vindo a revolucionar o Ensino
Superior (ES) num momento em que este deixa de ser elitista, isto €, para um pequeno grupo de
pessoas privilegiadas. O ES passa, pelo menos em teoria, por um processo de massificagéo.
Neste contexto, a educacdo tem sido aproximada desde varios prismas e considerada
fundamental para o desenvolvimento das sociedades e para uma convivéncia humana sa.
Conforme Gomezetal. (2007, p.160-161),

. uma realidade social que implica a formacdo do homem em todas as suas
dimens@es. Desde uma visdo especifica -institucional e um processo organizado
de formacgdo das pessoas de acordo com uma tradicdo e as expectativas
conjunturais e historicas proprias de cada individuo e sociedade. Como tal faz
referéncia aos processos de formacéo e transmissdo de saberes e fazeres que tem
lugar na vida social, plano no qual se caracteriza por um processo progressivo de
socializagcdo regulado e dirigido, util para a aquisicdo de conhecimentos e

destrezas necessarias para a agdo e a convivéncia no marco das relagdes
humanas.

Nos termos apresentados nas ideias de Gomezetal. (2007) acima, ficam patentes as
caracteristicas e a importancia da educacdo. E em virtude de a educacdo ser um elemento
fundamental e indispensavel no desenvolvimento das sociedades e do préprio ser humano, que
ela tem vindo a ser objeto de estudose reformas frequentes, particularmente no contexto das
sociedades contemporaneas, onde o conhecimento tem sido cada vez mais determinante para o

desenvolvimento e promoc¢édo do bem-estar.

Por conseguinte, a educacdo, cuja funcdo primeira é garantir a produgdo e difusdo do
conhecimento, é considerada uma varidvel importante no desenvolvimento das nag¢fes no
contexto local e global (De Souza, 2007). Acredita-se que uma sociedade com elevados niveis de
literacia tem muito mais possibilidades de atingir patamares significativos de desenvolvimento
(Gomezetal. 2007). Como ndo podia deixar de ser, a educagdo é uma das variaveis a que com

mais frequéncia se recorre para se alcangar niveis satisfatorios do desenvolvimento integral das
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comunidades. Por esta razdo, o setor de educacdo, de muitos paises, tem sido periodicamente

reformado a varios niveis, com particular atencéo a questdes como:

a) Expansédo de Acesso

b) Objetivo e Finalidade da formacéo universitaria
c) Modelos e organizagéo curricular;

d) Préticas pedagdgicas

e) Qualificacdo docente

f) Qualidade e Relevancia

No caso do ensino superior, também se verifica esta tendéncia, de se introduzir mudancas, um
pouco por toda a parte. Por exemplo, nas Gltimas décadas tem-se assistido a uma série de
reformas neste subsetor do ensino. O PB faz parte desta preocupacao, tendo dado origem a uma
reorganizacdo curricular no ensino superior europeu. Alguns paises no contexto da América
Latina e, também, de Africa, introduziram reformas que refletem tendéncias reformistas

europeias, que se fundamentam nos principios e pressupostos do PB.

Alguns estudiosos desta matéria insinuam que se esta em sede de numa espécie de “importagdo”
do modelo curricular europeu para contextos ndo europeus (Neves, 2007). Na visdo destes
estudiosos, esta importacdo pode ser problematica. A este respeito, Gomezetal. (2007, p. 161)
afirmam que a educacao,
Constitui uma agéo social contextualizada num tempo e espagos definidos, em
fungdo dos quais variam as possibilidades, os recursos e 0s conteldos
formativos...as praticas educativas institucionais ndo sdo processos uniformes e
gerais, mas realidades singulares cuja forma e fundo variam de uma comunidade
para outra, &mbitos onde os conteldos e as modalidades educativas se dispdem

de acordo com os interesses e objetivos das instituicdes educativas e das pessoas
para quem se organizam e atualizam.

Embora se configure importante perceber as implicacbes de um modelo curricular europeu
aplicado num contexto ndo europeu, consideramos haver ainda poucos estudos sobre a tentativa
de contextualizacdo das principais implicagbes de um modelo de Organizagcdo e
Desenvolvimento Curricular inspirado no PB fora do espago europeu, mais concretamente no

continente africano. Alguns dos estudos ja efetuados em outros contextos, por exemplo, o de
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Gracel-Avila (2011), sugerem que 0 processo hem sempre tem sido acompanhado de uma efetiva
contextualizacdo e monitorizagdo. Os resultados da implementacdo dessas politicas
“importadas”, principalmente a percecdo e apropriagdo destas pelos atores institucionais e
organizacionais chave, variam de lugar para lugar, dependendo da forma como se adotaram e se
adequaram as politicas e as praticas estruturantes deste modelo ao contexto local, bem como do

proprio processo de implementacao.

E, essencialmente, neste contexto de mudangas nos subsistema do ensino superior que nos
propusemos investigar as implicagdes organizacionais e pedagdgicas decorrentes do modelo
curricular estruturado a partir dos principios e pressupostos do PB, fora do contexto europeu e
mais concretamente no contexto de Mogambique. Para situar mais a investigacdo, realizamos um
estudo de caso na Universidade Catdlica de Mogcambique (UCM), de modo a compreender e
interpretar os significados que um grupo de atores institucionais atribui as mudancas introduzidas

a partir dos principios e pressupostos do PB.

Neste sentido, tivemos como suportes empiricos nomeadamente: os inquéritos por entrevista, 0s
planos de estudos, os documentos estruturantes, os instrumentos de governacao da universidade,
e as praticas pedagdgicas. Considerando a dispersdo de oferta formativa distribuida por varias
faculdades, e tendo em conta que os principios e pressupostos curriculares tendem, globalmente,
a serem partilhados por estas, optamos por selecionar trés faculdades, de modo a poder triangular
os dados empiricos recolhidos.

13



Problematizacéo

Referimos antes neste trabalho, que o PB implicou reformas significativas na educacéo superior
no espaco Europeu e fora dele. Neste contexto, em 20090 Governo Mocambicano introduziu
alteracdes na Lei do Ensino Superior. As alteracGes introduzidas inspiram-se, no nosso entender

e pela andlise que fizemos do respetivo quadro normativo, no PB.

Os apologistas das reformas previstas no PB, acreditam que o ensino superior deve ter algum
valor social e ser relevante para o mercado de trabalho, no sentido de preparar cidaddos que
possam fazer face a competitividade gerada no mercado de trabalho e participar ativamente na
producdo de riqueza. Estes, advogam uma relacdo dialdgica entre o ensino superior e 0 mercado
de trabalho, sem no entanto excluir a fundamental e tradicional tarefa da educacdo que é de
garantir o desenvolvimento humano e intelectual dos cidaddos. Os apologistas defendem que o
PB é um importante instrumento para a consecuc¢do deste objectivo (Egido & Esteban, 2011).

N&o obstante os argumentos apresentados pelos seus apologistas, o0 PB e as reformas dele
decorrentes, foram e tém ainda sido, objeto de criticas em alguns ciclos académicos e sociais na
Europa e em outras partes do mundo, por se considerar que seus imperativos Sd0 mais
econdmicos do que académicos (Antonio, Estrela, Galego & Teodoro, 2009). No entender dos
criticos, a concentracdo na adequacdo do ensino ao mercado de trabalho pode pér em causa o

principio educativo de formacdo humana e promocéo da cidadania (Ductert & Chariot, 2003).

O debate sobre a missdo e os objetivos do ensino superior, mais concretamente da Universidade
no contexto do Modelo de Bolonha, tem tido influéncia significativa nos niveis de apropriacao
ou ndo deste modelo em alguns contextos. Por conta dessas duas posicdes, verifica-se que alguns
paises, fora do continente europeu, e algumas instituicdes, dentro do mesmo pais, ndo aderiram,
enquanto outras estdo aderindo parcial ou totalmente ao processo. De igual forma, as proprias
motivacgdes, percecdes e processos de implementacdo também variam de uma instituicdo para
outra e de um curso para outro, mesmo na mesma instituicdo. Ha, também, situacbes em que
certos aspetos da reforma sdo julgados ndo aplicaveis para alguns cursos. Por exemplo, a
aplicacdo de uma duragdo minima de 3 anos para o primeiro ciclo de medicina, engenharia,

arquitetura e outros relacionados.
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Alguns estudiosos julgam que as questdes que tém sido levantadas sobre o PB, estdo
relacionadas com a origem da ideia e com a maneira como a reforma foi introduzida e, também,
com a forma como o processo foi conduzido (Moraes, 2006). Argumenta-se que 0s mentores da
reforma foram os politicos e ndo os académicos nem as universidades, que se supde entenderem
melhor sobre a matéria do que os politicos e empregadores. Diz-se, ainda, que a ideia foi imposta
as instituicdes de ensino superior através da alteracdo dos quadros normativos nacionais, sem a
participacdo ativa das universidades no processo decisorio, que culminou com a declaragéo de

Bolonha.

H&, porem, indicacBes e evidéncias do envolvimento das universidades, associacfes de
estudantes, ordens profissionais e demais interessados. Talvez a questdo central seja o
protagonismo que 0s governos assumiram principalmente nas etapas iniciais do processo e o

envolvimento “tardio” dos académicos e estudantes no processo (Neves, 2007).

Apesar das discussdes em curso sobre a pertinéncia e utilidade das reformas resultantes do PB na
Europa, onde elas tém origem, alguns paises e ou instituicbes de ensino superior, fora do
continente europeu, estdo a reformar seu ensino superior na base do PB (Neves, 2007).

A adocao de modelos desenvolvidos em contextos ndo similares, sem a devida participacdo das
partes interessadas, pode resultar em resisténcias a mudancas e em aplicacdo deficiente destes
modelos. No caso de Mocambique, por exemplo, sustenta-se que a Lei 27/2009 de 29 de
Setembro, representa uma adesdo do pais aos principios e pressupostos do PB. Alias, Taimo
(2010), esta convencido que a legislagdo mogcambicana tem uma ligacdo estreita com o PB ao
afirmar que, “a Lei 27/2009 de 29 de Setembro ao incorporar o modelo de ciclos de formagéo

assume de forma inequivoca o modelo de Bolonha...” (p.2010).

A adaptagédo e a contextualizacdo desta reforma, inspirada no PB, em Mocambique, ndo foli,
segundo Taimo (2010), objeto de uma discussdo publica alargada, limitou-se a uma mera
implementacao legislativa. Ndo houve espaco para discutir e negociar com as partes interessadas.
A reacdo geral da comunidade acadéemica mogcambicana, das ordens profissionais, e ndo so,
assemelha-se em larga medida a reacdo manifestada na Europa, por alguns setores mais criticos.

A discussao inscreve-se, ainda, no questionamento da importacdo de modelos de reformas de

15



paises com caracteristicas diferentes em relacdo a especificidade, por exemplo, do contexto

africano, ou no nosso caso, de Mocambique (Taimo, 2010).

Como consequéncia de escassez de debate, parece haver muito pouca adesdo as reformas por
parte das instituicbes de ensino superior em Mocambique. Algumas instituicbes aderiram
rapidamente e em larga escala, como por exemplo, a UCM. Outras manifestaram alguma
hesitacdo. Outras, ainda, ndo introduziram quaisquer alteragcdes nos seus programas ou planos de
estudos por motivos que se prendem com o desconhecimento das implicacdes organizacionais e
pedagogicas do PB ou, nalguns casos, por razGes relacionadas com a especificidade do contexto
mog¢ambicano e, em outros casos, por mera falta de vontade politica. H& institui¢cbes que apds
reformar seus programas e planos de estudos recuam para os planos antigos, por varias razoes,
entre elas: resisténcia a mudanca, incompreensdes, falta de recursos e um certo ceticismo sobre a

adequabilidade dos preceitos do PB a realidade mogambicana.

No quadro desta realidade complexa e, em muitos casos, de algum ceticismo, ha institui¢des que,
ainda, estdo a reestruturar seus curricula, para adequé-los a Lei do Ensino Superior, que se
inspira, como nos referimos anteriormente, no PB. Neste contexto, consideramos oportuno e
pertinente fazer um estudo de carater qualitativo e interpretativo para analisar a forma como a
organizacdo dos planos de estudos e as praticas pedagogicas foram alteradas em virtude da
reestruturagcdo curricular, na UCM. Tendo em conta que o modelo curricular reflete o atual

quadro normativo nacional influenciado pelo PB.

No quadro que segue, procuramos mostrar a relacdo existente entre o PB, a legislacdo

mocambicana e 0 modelo curricular adotado na UCM.
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Quadro 1. Comparacéo Bolonha, Mogambicana e UCM

Bolonha

Legislagdo Mogambicana

UCM

Organizacéo

Trés ciclos

Trés ciclos

Trés ciclos

Licenciatura - 6-8 semestres

Licenciatura - 6-8 semestres

Licenciatura - 6-8 semestres

Mestrado-2-4 semestres

Mestrado-2-4 semestres

Mestrado-2-4 semestres

Doutoramento- 6 semestres

Doutoramento- 6 semestres

Doutoramento- 6 semestres

Créditos académicos

1° ciclo - 180-240 créditos

1° ciclo - 150-240 créditos

1° ciclo - 180-240 créditos

2° ciclo -60-120 créditos

2° ciclo-75-120 créditos

2° ciclo-90-120 créditos

3° ciclo -180 créditos

3° ciclo -180 créditos

3° ciclo -180 créditos

1 crédito = 25-30 horas

1 crédito = 25-30 horas

1 crédito = 25 horas

Competéncias

Transversais e Especificas

Transversais e Especificas

Transversais e Especificas

Metodos de Ensino

Centrados no estudante

Centrados no estudante

Centrados no estudante

Desenvolvimento de Competéncias

Desenvolvimento de Competéncias

Desenvolvimento de Competéncias

Alivos e participativos

Alivos e participativos

Alivos e participativos

Diversificados

Diversificados

Diversificados

Avaliagao

Continua e formadora

Continua e formadora

Continua e formadora

Avalia competéncias

Avalia competéncias

Avalia competéncias

Garantia de qualidade

ENQA

SNAAGQES

Politica de qualidade

Formagéao

Para a cidadania e para empregabilidade

Para a cidadania e para empregabilidade

Para a cidadania e para empregabilidade
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O quadro acima, releva haver semelhancas significativas entre o preceituado no PB, na
legislacdo mocambicana e no modelo curricular em vigor na UCM. E na base desta relacéo entre
0s trés instrumentos orientadores da pratica educativa no ensino superior que desenvolvemos 0s

nossos objetivos e questdes de investigacao.
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Objetivos da Investigacao

O objetivo geral da presente investigacao € o de analisar e interpretar as implicagdes do PB, na
organizacdo dos planos curriculares e nas praticas pedagogicas da UCM.

Para concretizarmos o roteiro da investigacdo, formulamos os seguintes objetivos especificos:

a) ldentificar as principais razdes que levaram a reestruturagéo curricular na UCM;

b) Identificar as alteracdes feitas na organizacdo dos planos curriculares;

c) Identificar as alteragdes feitas nas préaticas pedagdgicas;

d) Aferir a percecéo dos atores institucionais chave sobre a maneira como decorreu o
processo de reestruturacéo;

e) Compreender e interpretar a percecdo dos atores institucionais chave sobre as alteragdes
na organizacao dos planos curriculares e nas suas proprias praticas, no contexto da
reestruturagéo curricular.
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Metodologia

Para responder aos objetivos enunciados e as questdes de investiga¢do, optdmos por um desenho
metodoldgico de estudo de caso. Esta opgdo justifica-se pelo facto de querermos estudar com a
profundidade possivel uma situacdo-problema de elevada complexidade, ouvindo um numero
alargado de atores, observando praticas e analisando um vasto conjunto de documentos. Optamos
pela abordagem qualitativa alicercada no paradigma compreensivo e interpretativo. Recorremos
para o efeito, aos instrumentos qualitativos de recolha e analise de dados, nomeadamente:

entrevistas semiestruturadas, discussdo de grupos, analise documental, e analise de contetdo.
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Justificativa

A investigacdo realizada justifica-se e considera-se relevante pelos motivos que passamos a
apresentar. A compreensao do processo, suas potencialidades e suas fragilidades, constitui uma
importante base para eliminar as fragilidades e tirar partido das potencialidades, e garantir que 0s
objetivos da reorganizacdo curricular sejam percebidos, perseguidos e conseguidos com o

envolvimento e empenho dos principais atores.

A reorganizagdo curricular com base no quadro legal mogcambicano e nos pressupostos,
principios e objetivos do PB, na Universidade é recente, tendo sido iniciada em 2010. Sendo
recente, ndo havia ainda estudos realizados sobre esta matéria. Esta investigacdo apresenta-se
como um primeiro momento de reflexdo rigorosa. Os resultados desta investigacdo poderdo
servir para melhor compreensdo das implicacdes organizativas e pedagdgicas do atual modelo
curricular e informar as decisdes e medidas de melhoramento e consolidagdo do processo de

implementacao e gestdo do atual modelo curricular.

A escolha da UCM, como o caso, para este estudo, deveu-se a dois principais fatores. O primeiro
fator que determinou a escolha do caso prende-se com o facto de a UCM ser uma das primeiras
instituicGes de ensino superior (IES) que embarcou no processo de adequacdo dos seus curricula
e do seu modelo formativo as exigéncias advindas da Lei n® 27/2009, de 29 de Setembro, Lei do

Ensino Superior, tornando-se assim um terreno fértil para uma investigacao desta natureza.

O segundo fator relaciona-se com a ligacéo profissional de quinze (15) anos que temos com a
instituicdo, enquanto docente e membro do corpo diretivo. Como ator-chave no processo de
reorganizacdo dos planos curriculares na Universidade, objeto da investigacdo, para além de
termos a possibilidade de produzir conhecimento sobre o sentido que os varios atores implicados
na investigacdo ddo ao atual modelo curricular e suas implicagfes, tivemos a possibilidade de
nos apropriar de um conjunto de conhecimentos que nos permitiu dar conta do contexto e do
processo de reestruturacdo dos planos curriculares da UCM, elementos cruciais numa

investigacdo qualitativa.

Esta posigédo privilegiada, facilitou sobre maneira todo o processo de planificagdo, recolha e

processamento de dados uma vez que ndo houve obstaculos, significativos, ao acesso a
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informacao, que em outras situacdes seria considerada privilegiada e por conseguinte inacessivel.
Na mesma linha, sendo elemento integrante e tendo vivido o processo desde do inicio, foi

possivel caracterizar e tirar ilages sobre a questdo e o contexto estudado com alguma facilidade.

Estando implicados no processo, partimos para a investigagdo conscientes dos problemas de
subjetividade, préprios de estudos de estudos em que o investigador esta envolvido no ambiente,
noS processos e com os participantes. Para colmatar as fragilidades resultantes do estatuto do
investigador como membro dirigente da instituicdo estudada, orientdamo-nos pela perspetiva de
Charmaz (2006), que explica que “ o trabalho do investigador é de elaborar uma compreenséo
analitica do material [dados], a qual pode contrapor entendimentos aos quais ja estamos
habituados.” No mesmo contexto nos guiamos pelo seu sabio conselho ““ antes de admitir as
suas perspetivas como uma verdade, vé-los como a representacdo de uma perspetiva entre

muitas.”
Por essa via, procuramos reduzir ao minimo possivel a subjetividade através de:

a) Evitar fazer juizos de valor sobre questdes levantadas pelos participantes;
b) Buscar e apresentar, numa perspetiva naturalista, com o maximo de rigor as percecoes e
0s sentidos que os participantes ddo ao processo ou processos;

c) Apresentar fielmente excertos elucidativos de entrevistas.

Refira-se, ainda, que o principal dispositivo utilizado para garantir a objetividade possivel foi o
recurso sistematico a triangulacdo de fontes, de sujeitos e de procedimentos de recolha de dados.
Este contraste sistematico de producdo de significados, em contexto garante uma validagdo
interna do desenho da investigacao, contribuindo, desta forma, para a confiabilidade do estudo.

Em suma, consideramos que a investigacao € relevante por se inscrever numa problematica atual,
que esta a gerar varios tipos de implica¢Ges ao nivel da UCM e no ensino superior Mogambicano
em geral, tendo em conta as ondas de mudancas que vém ocorrendo neste subsistema. A demais,
sendo pouco habitual a pratica de investigacdes rigorosas sobre as nossas proprias praticas, no
contexto de reformas em Mogambique, a investigacdo torna-se mais relevante ainda por
constituir um desafio aos gestores de instituicdes de ensino para considerar importante a

investigacao rigorosa sobre as suas proprias praticas com vista a tomarem decisdes baseados em
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informacao sistematica e metodicamente produzida e melhor monitorar e dirigir os processos de

mudangas.
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Estrutura da dissertacao

Excluido a introdugdo e a conclusdo, esta tese apresenta uma estrutura com trés principais

capitulos, nomeadamente:

Na introducdo, contextualizdmos a investigacdo com a apresentagdo do contexto em que se
enquadra a problemética da investigacdo, a problematizacdo, os objetivos da investigacdo e a

justificativa.

Capitulo 1. Quadro conceptual e tedrico. Neste capitulo apresentamos seis grandes tematicas,
nomeadamente: Questbes na teoria e pratica de implementacdo de politicas educacionais,
questbes relacionadas com as reformas no Ensino Superior a nivel internacional, implicacoes
organizacionais do PB, implica¢cdes pedagodgicas do PB, alguns elementos reflexivos do PB e

finalmente questdes relativas a reformas no ensino superior mocambicano.

Capitulo 11. Referéncias metodoldgicas. Neste segundo capitulo, apresentamos o desenho da
investigacao, sua operacionalizacdo e as principais técnicas e os métodos usados para recolher e

tratar os dados.

Capitulo I11. No capitulo trés fazemos a apresentacdo, analise e discussdo dos resultados da
investigacdo na base de trés principais questdes, nomeadamente: As rezOes que levaram a
reestruturacdo curricular, implicagdes da reestruturacdo curricular na organizacdo dos planos

curriculares e implicacdes da reestruturacdo curricular nas praticas pedagogicas ha UCM.

Na concluséo buscamos de forma mais sintetizada responder as questdes da investigacdo fazendo
um cruzamento dos resultados das entrevistas e das analises de documentos com os da revisdo de

literatura.
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CAPITULO I: QUADRO CONCEPTUAL E TEORICO

QUESTOES NA TEORIA E PRATICA DE IMPLEMENTAGAO DE POLITICAS

Desde hé vérias décadas que a implementacédo de politicas educacionais se tornou um importante
campo de investigacdo. Este fendmeno era de antever, considerando que a educacéo influi, de
forma significativa, sobre as multiplas dimensfes da vida humana e sobre a relacdo dos seres
humanos com o meio. Honing (2006), afirma que a investigacdo no contexto educacional, mais
concretamente no ambito de implementacdo de politicas, resume-se no estudo de dois tipos de

dimensoes:

a) Aqguelas que na pratica refletem as politicas tal como séo desenhadas
b) Aquelas que sdo bem-sucedidas, isto é, produzem melhorias visiveis no desempenho
dos sistemas de formacéo e educacéo.

Nesta secdo, abordamos o conceito de implementacdo de politicas e reformas educativas e
analisamos as teorias sobre a respetiva implementagdo. Examinamos os trés principais modelos
tedricos sobre a implementacdo de politicas, tendo em conta a adequabilidade e abrangéncia na
explicacdo das principais questbes de implementacdo de politicas educativas na
contemporaneidade. Vimos que os modelos evoluem com o tempo e com a realizacdo de mais
estudos no ambito educacional. Os trés modelos vigoraram em momentos distintos como
considera Paudel (2009). O primeiro estende-se desde a década 1970 a década 80; o segundo

desde a década 80 a década 90, e o ultimo da década 90 em diante.

A primeira geracdo dos estudos, sobre a implementacdo de politicas, preocupou-se com a relacéo
entre a politica como intencdo (documento) e a politica realizada (resultado) (Gogginetal., 1990).
Hill e Hupe (2002) referem que a maior, se ndo, Unica, preocupacao desta geracao era, de facto, a
comparacao entre o prescrito e o realizado, e a analise dos fatores que condicionavam 0 sucesso
ou o insucesso de determinadas politicas. A conclusdo a que se chegou nesses estudos, é quea
dimensdo das organizacdes, a cultura organizacional, o empenho dos atores chave, a capacidade e
complexidade institucionais, influenciam significativamente as reacdes as novas politicas. Esta
geracdo ndo aprofundou a relacdo entre a politica e a préatica, ao ponto de analisar o papel dos

atores institucionais.
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A segunda geracdo procurou aprofundar a relagdo entre politicas e préatica, considerando o0s
atores e 0s contextos locais, e o equilibrio entre pressdo politica e apoio. Esta geracao focalizou-
se no desenvolvimento de modelos analiticos para compreender o processo de implementacédo de
politicas. Duas principais perspetivas sdo evidentes neste esforgo: A perspetiva top-down e a
perspectiva bottomup (Winter, 2003).

A primeira perspetiva € centrada na politica enquanto norma ou documento e representa a visdo
dos proprios fazedores das politicas. Aqui pressupde-se que os fazedores das politicas tém
controlo sobre o ambiente e sobre os implementadores ou executores. Nesta concecdo, a
implementacdo é definida como o grau de coincidéncia entre os objetivos inerentes na politica e
as acOes dos implementadores e grupos-alvo. Uma das maiores criticas a esta perspetiva é que
considera a implementagdo como um processo puramente administrativo, ignorando assim

aspetos politicos determinantes no processo como um todo (May, 2003).

Contrariamente, a perspectiva bottom-up, leva em consideracdo as relacdes formais e informais
patentes no desenho e implementacdo de politicas (Howllet & Ramesh, 2003). Considera que 0s
atores locais sdo atores chave na implementacdo de politicas ao ponto de se afirmar que eles sdo
os reais fazedores das politicas (Winter, 2003). Assim sendo e em conformidade com esta
perspetiva, é imperioso identificar os varios atores interessados na questdo politica em causa e
mapear as relacfes entre eles. A principal tese nesta perspetiva é que as politicas centralmente
desenhadas tendem a ser desajustadas a realidade local. O sucesso das politicas depende em larga
medida dos atores locais e sua capacidade de adaptar as politicas as condi¢BGes locais. Esta
constatacdo sublinha a importancia de analisar as atividades de implementacdo e as respetivas

estruturas a nivel local.

Thomas e Grindle (1990) propdem um modelo interativo de implementacdo de reformas ou
politicas. No modelo, considera-se que 0 modelo de implementacéo de politicas € um processo
interativo e ndo linear. A esséncia do modelo é que as politicas e ou reformas podem se alteradas
ou abandonadas em qualquer etapa no seu ciclo de vida como resultado de pressdo e reacéo.
Neste modelo, as reformas sdo tidas como processo em que varios grupos de interesse podem
exercer pressdo para mudanca a qualquer altura e etapa do processo. E também esta a perspetiva

de Brunsson (2006) quando analisa a descoincidéncia entre o dizer e o fazer, a deciséo e a agdo e
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chama a atencdo para a “hipocrisia organizacional”. E também neste quadro tedrico que se situa

a perspetiva da “racionalidade limitada”, pioneiramente enunciada por Herbert Simon (1955).

A terceira geracdo de investigacdo sobre a implementacdo de politicas busca testar teorias na
base de mais estudos de casos comparativos e desenhos metodoldgicos estatisticos, que
aumentam o namero de observac¢@es com vista a maior validagdo e generalizacdo (Winter, 2003).
Esta geracdo almeja construir uma teoria clara de implementacdo, um esfor¢co que, segundo

Paudel (2009), ainda ndo produziu efeitos.

E importante frisar que até a0 momento nfo ha uma teoria consensual sobre implementacéo de
politicas. Os investigadores continuam a estudar a partir das diferentes perspetivas sobre
implementacdo, assim como focalizam diferentes aspetos do processo: Metas, objetivos, grupos-
alvo, causas, consequéncias e remédios de politicas falhadas, resultados, mecanismos de

implementacao, questdes metodoldgicas, etc.

Tendo em conta que os desafios na educacdo se multiplicam com a passagem do tempo, urge a
necessidade de se ir para aléem de se conhecerem as politicas que sdo desenhadas e
implementadas e aquelas que sdo bem-sucedidas ou realizadas. Propde-se que se avance para o
estudo das condicBes em que as politicas sdo implementadas, assim como os fatores e condi¢Ges
gue garantem o0 seu sucesso. Esta proposta justifica-se porque a implementacéo e o sucesso das
politicas, conforme Honig (2006) sdo ambos produtos da interacdo entre as pessoas, as politicas e
0s contextos. Esta assungdo nos remete para a importancia de investigacbes que ajudem a
explicar como é que a interacdo entre 0s varios elementos (pessoas, politicas e contextos)

influencia na implementacéo de politicas.

Nos estudos sobre reformas, entendemos que, para além das questdes apresentadas por Honing
(2006), é imperioso que se analise também a percecdo dos atores chave sobre o processo de
implementacdo, mais particularmente sobre o que mudou, como mudou, para qué mudou, com

que implicacdes e que papel jogaram ou jogam no Processo.

Na verdade este tipo de estudos constitui uma contribuicdo tedrica e empirica para a
compreensdo dos significados atribuidos ao processo de implementacdo de um novo modelo
curricular pelos atores chave numa instituicdo ou num contexto. Estes estudos contribuem ainda

para o desenvolvimento de modelos tedricos aplicados a investigacdo sobre a implementacéo de
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politicas educativas, por via da introducdo da necessidade de se compreender os significados dos
sentidos atribuidos ao processo de implementacdo pelos atores chave, entre eles os fazedores das

politicas, os implementadores, os beneficiarios e outras partes interessadas.

Entendemos que estudos de percecdo dos atores chave, para além de iluminar os fazedores de
politicas sobre a pertinéncia e adequabilidade das politicas desenhadas aos contextos especificos,
constituindo-seper si, um exercicio democratico, uma vez que convoca 0s atores a refletirem
sobre aspetos cruciais da sua vida social e profissional. Esta pratica de envolvimento constitui
uma importante base para a conquista do comprometimento dos atores no processo de
implementacdo de politicas e para recolha de informagdo necessaria para a adequacdo das
politicas aos contextos, considerando a ideia de que a implementacdo de politicas é sensivel aos

contextos.
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REFORMAS NO ENSINO SUPERIOR A NiVEL INTERNACIONAL: DE 1999 A 2012

A sociedade contemporanea tem vindo a evoluir em ritmo acelerado nos ultimos tempos. Novas
formas de producdo, mudancas nas relacfes humanas e consequentemente novas exigéncias nas
arenas economicas, politicas, sociais e culturais e tecnoldgicas acontecem frequentemente. Neste
contexto o conhecimento e as formas de busca-lo tornam-se fulcrais nos esforgos de promocéo
do desenvolvimento social e econdmico sustentavel, que garanta uma maior coesao social (Fores
etal., 2007). A este respeito, Libaneo e Oliveira (2008, p. 598-599) referem que,

A importancia que adquirem, nessa nova realidade mundial, a ciéncia e a
inovagdo tecnoldgica tem levado os estudiosos a denominarem a sociedade de
hoje, sociedade do conhecimento, o saber e a ciéncia adquirem um papel muito
mais destacado que anteriormente. Hoje as pessoas aprendem na fabrica, na
televisdo, na rua, nos centros de informagédo, nos videos, no computador e, cada
vez mais vao se ampliando os espacos de aprendizagem.

Por estes e outros motivos, a sociedade contemporanea é chamada sociedade de conhecimento,
podendo ainda ser chamada de sociedade de aprendizagem. As transformacgdes que ocorrem na
sociedade de conhecimento tém implicacBes nos sistemas educativos. Alias, as reformas
educacionais que se verificam na sociedade contemporanea, em varios paises, representam um
esforco de adequacdo dos sistemas educativos as novas configuracbes da sociedade
contemporanea baseada na informagao e no conhecimento. E com base nessa l6gica que, Trujillo
etal., (2008, p. 66) sustentam que,

La sociedad del conocimiento requiere un nuevo dinamismo, aplicado a la
creacion de habilidades y competencias sociales y profesionales que permitan al
individuo hacer frente a los nuevos desafios del trabajo. E decir, ya no es
suficiente un conocimiento codificado, propio de profesionales con competencias
técnicas especializadas, sino que ademas se requiere un conocimiento tacito, esto
es, unas habilidades adquiridas através de la experiencia, de contactos personales,
en grupos de investigacion y redes de produccién. Ello implica que los nuevos
sistemas de educacidn superior han de hacer frente a una capacidad de adaptacion
a modelo anglosajon esta mas proximo a esta dimension del conocimiento y
aprendizaje que permite una mejor adaptacion a las condiciones impuestas por el
mercado para competir en mejores condiciones...la instituciones modernas
prefiere instituciones que impartan a los alumnos conocimientos aplicados, Utiles
social y econémicamente, en lugar de conocimientos tedricos, méas caracteristicos
de un sistema de elite, justifican que una ensefianza superior de masas es en parte
una funcidn y una respuesta ante la demanda social.
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A adequacdo dos sistemas educativos as novas configuracfes da sociedade contemporanea e
mais especificamente a nova ordem economica e ao mercado de trabalho, ressuscitam pelo
menos duas velhas questdes: Qual ou quais sdo os objetivos da educacdo? E a educagio que
molda a sociedade ou a sociedade que molda os sistemas educativos? A esse respeito, Sene
(2008, p.21), citando Sacristan (2000) afirma que,
a relacdo de determinacdo sociedade-cultura-curriculo-pratica explica que a
actualidade do curriculo seja estimulada nos momentos de mudancas nos
sistemas educativos, como reflexo da pressdo que a instituicdo escolar sofre

desde diversas frentes, para que adapte seus conteldos a prépria evolucdo
cultural e econdémica da sociedade.

Por seu turno, Sacristan (1998) defende que o curriculo expressa uma relacdo dialética escola -
sociedade, e atribui-lhe uma funcéo de reproducéo das relagdes sociais caracterizadas por divisao
de classes e conflitos de interesse, onde naturalmente a agenda, os interesses e o conhecimento

das classes dominantes prevalecem sobre os das classes dominadas.

Neste contexto, se pode concluir que embora haja reciprocidade em termos de influéncia entre as
instituicOes educativas e a sociedade, as primeiras dependem da resposta que dao as necessidades
e expectativas da sociedade para sua sobrevivéncia. E nesta perspetiva que se tem defendido que,
com o crescente papel assumido pelo conhecimento no progresso das sociedades
contemporaneas, exigem-se das universidades novas formas de fazer a educacdo que garanta a
producdo continuada de conhecimentos pessoal e socialmente Gteis para o maior nimero de
pessoas possivel, de modo a que participem ativamente do seu préprio desenvolvimento, assim
como no desenvolvimento da sociedade como um todo. Nesta linha, Trujillo et al. (2008, p. 64)
referem que,
...el conocimiento se esta convirtiendo en el eje central de los nuevos modos de
produccién y, por consiguiente, “aprender” constituye en estos momentos, el
proceso mas importante. La actualizacién constante de los conocimientos esta
transformandose en una exigencia para unas economias, cada vez mas
competitivas, como pretende aspirar la Europa, por lo que los procesos de

innovacion son frecuentes y cada vez mas necesarios en sociedades
tecnologicamente avanzadas.

Numa sociedade de conhecimento e de aprendizagem, exige-se dos sistemas educativos a
preparacdo de profissionais dotados de conhecimentos, competéncias sociais e profissionais

capazes de participarem ativamente ao longo das suas vidas na busca de solugbes para 0s
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problemas sociais, culturais, econdmicos, politicos, e outros que se apresentam nas sociedades.
Cidadéos reflexivos, criticos, habilitados a aprenderem ao longo da vida constitui o produto mais

esperado dos sistemas educativos (Veiga Simdes & Flores, 2006; Flores, etal., 2007).

Como ja foi referido, as mudancas que vém ocorrendo na sociedade contemporanea alicercada
no desenvolvimento tecnoldgico, informagéo e conhecimento, que constitui 0 meio ambiente em
que os sistemas educativos e as organizagdes educativas operam, exigem das organizacdes assim
como dos sistemas educativos novas formas de saber, de fazer as coisas e de estar (Taveira,
2000).

Um dos grandes desafios das reformas nos sistemas educativos relaciona-se com a tendéncia de
adogdo de politicas desenvolvidas em contextos estranhos a realidade onde sdo implementadas.
Na educacdo, algumas organizacdes tém sido responsaveis por este fenémeno, designadamente o
BM (Banco Mundial), a UNESCO (Programa das NacGes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura), o FMI (Fundo Monetério Internacional), e OCDE (Organizacdo para a Cooperagédo e
Desenvolvimento Econdémico). As propostas de medidas avangadas por estas organizacfes
implicam mudancas substanciais fundamentadas, regra geral, na légica neoliberal e refletem os
ideais e 0s anseios das mesmas. Essas medidas tém sido homogéneas para situacdes heterogéneas
0 que em si pode afetar de forma negativa os sistemas educacionais de certos paises, criando-se

um efeito de dominacéo e desajuste estrutural.

Outro desafio prende-se com tendéncias para mudangas cosméticas (De Sousa, 2011).
Consideramo-las cosméticas porque, as vezes, as mudangas previstas em documentos ou
politicas que orientam as reformas, ndo sdo traduzidos exatamente na pratica, seja porque estao
desajustadas dos contextos, seja porque o0s atores tém sempre o poder de refazer, reinterpretar ou
mesmo ‘“negar” as prescrigdes. Em outras palavras, na pratica nada ou pouco muda. 1sso
acontece porque na maioria das vezes as mudangas sdo cosmeticas e impostas e mal percebidas
ou simplesmente ndo aceites pelos intervenientes visados. Faz-se de conta que se cumprem as
orientagdes superiores, no caso as autoridades governamentais, mas 0s intervenientes visados

limitam-se a fazer o minimo (Honig, 2006) ou mesmo a simular fazer.

Um outro desafio é o caracter fragmentado das reformas. A teoria dos sistemas considera as

organizacfes como sistemas abertos, implicando que qualquer mudanca deve ter um caracter
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sistémico. VisOes integrais e abordagens totalistas e integradoras das reformas dos sistemas
educativos tornam-se entdo indispensaveis para mudancas reais caracterizadas pela participacao

dos atores chave em todo o0 processo da concecao a avaliagéo.

No caso particular do sistema de ensino é importante considerar que mudancas num dado
subsistema, terdo de ser acompanhadas de mudangas nos outros subsistemas uma vez que 0s
subsistemas sdo partes que se inter-relacionam para constituir um sistema Unico. Na mesma
linha, uma mudanca num dado componente, por exemplo, na metodologia de ensino, implica
necessariamente mudanca de atitudes por parte dos docentes e discentes. A ndo observagdo deste
preceito pode resultar em falhas no inter-relacionamento entre os componentes do sistema e
reduzir a reforma a um fracasso. Ha& necessidade de se articularem as mudancas para garantir

uma inter-relacdo sincronica entre 0s componentes do sistema para maximizar os resultados.

Em suma, as mudancas que se verificam na sociedade tém vindo a provocar ondas de reformas
no ensino superior a nivel mundial. As mudancas que ocorrem no ensino superior visam dar
respostas adequadas as exigéncias do setor produtivo que é a base para o desenvolvimento da
sociedade. Essas mudancgas tomaram um rumo mais acentuado com a Declaragéo de Bolonha em
1999. O desafio que se imp0Be € o de garantir uma maior articulacdo nos varios subsistemas do

sector de educacdo e outros setores relevantes.
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Processo de Bolonha

O PB é fruto de um conjunto de pelo menos sete reunides formais/institucionais num espaco de
doze anos entre 1998 e 2009. Importa referir que o PB é um processo em curso, tendo em conta
que periodicamente tem havido reunides que culminam com acréscimos e ajustes aos objetivos e
iniciais. Com este processo buscava-se a criacdo de um Espaco Europeu do Ensino Superior mais
competitivo que pudesse acompanhar de forma efetiva aos desafios que emergem das
transformacdes sociais, politicas, econdémicas e culturais que caracterizam a sociedade
contemporanea. O PB é um instrumento importante na criacdo de um espaco europeu de ensino
superior mais competitivo baseado no conhecimento, que supostamente visa contribuir para um
rapido e sustentavel crescimento econdémico. A sua adocao implica uma mudanca de paradigma
educacional que promove sistemas curriculares centrados no estudante, nas aprendizagens ativas
e no desenvolvimento de competéncias. Entre outras dimens@es, aposta num ensino superior que
promova o desenvolvimento de competéncias diversas nos estudantes através de métodos de
aprendizagem ativos, estruturas curriculares mais abrangentes e de uma formacdo ao longo da
vida (Fores, et. al., 2007).

No final da década 80, mais concretamente no ano 1988, quando se celebravam novecentos anos
da universidade de Bolonha, reitores de algumas universidades europeias assinaram a chamada
Magna Carta das universidades que definia as linhas orientadoras da missdo das universidades no

contexto europeu. Entres as linhas referidas constavam:

a) A independéncia das universidades, em relacdo aos poderes politicos e econdmicos no
exercicio das suas funcdes de ensino e investigacao;

b) A necessidade da integracdo do ensino e investigacdo com finalidade de garantir que o
ensino as universidades produzam conhecimento socialmente Util num contexto de
mudancgas;

c) Necessidade de colocar a liberdade no centro do exercicio da atividade de ensino,
formagéo e investigacéo;

d) Reconhecer que a influéncia da universidade transcende barreiras geograficas, politicas

e culturais;
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A Magna Carta das Universidades foi considerada um marco importante da reforma do ensino

superior no espacgo europeul.

Na década de 90, registou-se uma crescente perda de competitividade e atratividade do ensino
superior europeu, quando confrontado com a emergéncia do fendmeno da globalizacdo. O
sistema universitario europeu foi, tendencialmente, considerado ineficaz e ineficiente devido,

entre outras razoes:

a) Os ciclos de formacao demasiado longos; nalguns casos o tempo real de duracdo dos
Cursos era superior ao estabelecido.

b) Aos curricula que, na maioria dos casos, se encontravam descontextualizados da I6gica
do mercado de trabalho;

c) A pouca mobilidade interna e externa de estudantes e graduados;

d) Pelo facto do modelo curricular se encontrar organizado a partir do seu epicentro: o

professor.

Em relacdo a duracdo dos ciclos no periodo pré-Bolonha, o facto de os ciclos serem longos
resultava em altas taxas de abandono, a demais, os que abandonavam ndo obtinham qualquer
certificacdo nem reconhecimento profissional no contexto do mercado de trabalho, mesmo
depois de terem passado algum tempo na universidade. Constatou-se também que a universidade
pré-Bolonha preocupava-se essencialmente com a producdo, preservacdo e disseminacdo do
conhecimento com um fim em si mesmo, 0 que viria a tornar sua formacdo pouco Util para o
mercado de trabalho num contexto em que a economia passou a ser mais determinada pelo fator
conhecimento e o mercado clamava por quadros que pudessem responder a este imperativo
(Hortale & Mora, 2004).

Num contexto de integracdo europeia, 0s sistemas europeus do ensino superior eram muito
diversificados e isso criava dificuldades de comparabilidade dos graus e consequentemente a
mobilidade de estudantes dentro do espaco europeu, quer para fins de continuagdo com 0s
estudos quer para inser¢cdo no mercado de trabalho. Por estas e outras razdes, naquele periodo
registou-se uma diminui¢do na atratividade do ensino superior, até para estudantes de outros
paises. Dentro da propria Europa, os cursos de pos-graduacdo tornaram-se menos atrativos

mesmo para 0s proprios europeus (Martins, 2009).

34



Enquanto o ensino superior na Europa passava por momentos de perda de competitividade e
atratividade, o ensino norte-americano passou a ser comparativamente, mais competitivo e mais
atrativo para estudantes estrangeiros e nacionais. Conforme Perandones (2008), numa dada
altura, um ranking das melhores universidades do mundo colocou as universidades europeias
entre as vinte melhores do mundo, mas a lista era dominada por universidades Norte Americanas
e Japonesas. “Europa solo salva la cara gracias a Cambridge-aparece en segundo puesto, después
de Harvard, antes de Stanford, Berkeley, los institutos de tecnologia de Massachutssets y de
California, Columbia, Princeton y Chicago” (Perandones, 2008, p.36).

Esta situagdo preocupou, naturalmente a Europa que embarcou num processo virado para
reverter estar situacdo. Com este cenario preocupante, tornou-se imprescindivel reformar o
ensino superior europeu com vista a torna-lo mais competitivo, atrativo, e responder as
exigéncias do mercado de trabalho, de modo potenciar a empregabilidade dos graduados (Dale,
2008). Assim inicia-se um processo de reformas no ensino superior europeu, tendo entre outros
objetivos “ criarun Espaco Europeu de Educacion Superior mas competitivo y mas atrativo para
los mismos europeos, tanto para los estudiantes como para los docentes, e igualmente sugestivo

para terceiros paises” (Trujillo etal., 2008, p.62).
Dai a ideia de que,

La creacién de una estructura comprensible y comparable para las titulaciones es
un objetivo central en el llamado Processo de Bolonia y ademéas uno de los méas
novedosos dentro de las diversas medidas adoptadas para la integracion europea
de educacion superior. La necesidad de establecer las bases comunes para esta
nueva estructura viene motivada no solo para favorecer la movilidad de los
estudiantes o para armonizar una serie de titulaciones similares con una duracion
muy variada dentro el contexto europeo, sino también por la necesidad garantizar
una capacitacién profesional minima en un mercado laboral amplio,
diversificado, pero sobre todo que necesita y requiere ser competitivo... (Trujillo
etal., 2008, p. 69).

Partilhando quase na integra a tese de Trujillo etal., (2008), Reis e Camacho (2009, p.41),

sustentam que,

Internamente, considerando a enorme diversidade de cursos existentes, as
respetivas dificuldades de comparabilidade e os inerentes problemas de
reconhecimento imediato dos respetivos diplomas, bem como a necessidade de
potenciar as sinergias possiveis, tendo em conta 0s recursos humanos e materiais
existentes, tera de existir efetivamente um esforco de harmonizagédo
nomeadamente ao nivel dos sistemas e das estruturas e ensino superior.
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Externamente, a Unido Europeia, bem com a Europa no geral, tem de enfrentar o
desafio politico e socioeconémico da atratividade, da competitividade e dos
indices de crescimento e desenvolvimento de outras regifes do globo.

E importante referir que com os esforcos que se seguiram, néo se pretendia introduzir um sistema
de ensino superior Gnico no espacgo europeu, mas sim um quadro de referéncia que possa facilitar
a compreensdo e comparabilidade dos graus tirados nos diferentes sistemas nacionais. A este
respeito, Reis e Camacho (2009, p.44), explicam que,
A criacdo do Espago Europeu do Ensino Superior ndo pretende uniformizar os
sistemas de ensino superior, os perfis de formacdo, os respetivos planos de estudo
ou 0s conteudos programaticos e as metodologias de ensino/aprendizagem das
disciplinas mas sim criar um quadro comum de referéncia, harmonizando os
processos de formacdo e assegurando o reconhecimento dos respetivos graus
académicos. Assim, os sistemas de formacdo superior deverdo ser ditados de uma
organizacdo de base idéntica (em 3 ciclos de formacgéo), uma oferta de cursos e
de especializagdes comparaveis, nomeadamente em termos de competéncias e de
duracéo. E deverdo conferir graus e diplomas de valor equivalente. Esta mudanca
de paradigma educacional tornard certamente o Espaco Europeu de Ensino
Superior num espaco de maior mobilidade interna, reforgando a coeséo europeia,
e de maior atratividade para estudantes, professores, investigadores e outros

profissionais de paises terceiros, assegurando um papel mais atrativo e
competitivo da Europa no Mundo.

Na sequéncia do referido imperativo, dez anos depois da assinatura da Magna Carta,
precisamente no dia 25 de Marcgo de 1998, em Paris, a Alemanha, Franca, Inglaterra, e Italia,
aquando da celebracdo dos quinhentos anos da universidade de Sorbornne, assinaram a chamada
declaragdo de Sorbornne que visava essencialmente a adogdo de algumas medidas no ensino
superior pelos paises membros que considerassem pertinente fazé-lo. Entre as medidas

figuravam as seguintes:

a) Necessidade de um quadro comum de qualificacGes e de ciclos de estudo;
b) Aceitacdo mutua de estudantes com fim de continuacdo de estudos, no que se designou
por mobilidade;

¢) Um sistema comum de diplomas para graduacéo e pos graduacao.

Da declaracdo de Sorbonne nasceu a Declaracdo de Bolonha de 1999, que esta a orientar a
reforma do ensino superior europeu e de outros paises. Os objetivos da reforma proposta na

declaracdo visam aumentar a competitividade e a atratividade do ensino superior através do
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alinhamento dos perfis e competéncias dos graduados as exigéncias do mercado de trabalho, do

aumento da mobilidade interna e externa de estudantes e graduados, da mudanca de paradigma

do ensino baseado, predominantemente, na transmissdao de conhecimentos para um paradigma

centrado na 6tica do desenvolvimento de competéncias.

Para o alcance dos objetivos propostos foram estabelecidas as seguintes metas:

a)

b)

f)

Estabelecimento de um sistema de graus que seja de facil comparacdo e compreensao
para estudantes e empregadores a nivel internacional para garantir a competitividade e a
empregabilidade;
Estruturacdo dos graus académicos em dois ciclos: graduagdo (licenciatura) e pos-
graduacédo (mestrado e doutoramento);
Instituicdo do sistema de créditos académicos, para refletir as horas padrdo (docéncia
mais trabalho autébnomo) necessarias para um estudante normal adquirir as
competéncias definidas em cada disciplina ou curso;
Promocgdo de programas de intercambio para estudantes e docentes para garantir sua
mobilidade;
Estabelecimento de mecanismos de coopera¢do com outras instituicbes de ensino
superior para garantir a qualidade de formacao;
Promocao da dimensdo Europeia do Ensino Superior

(Cachapuz, 2010; Hortale & Mora, 2004).

Depreende-se do exposto, que o principio que orienta a Declaracdo de Bolonha é o aumento da

atratividade, competitividade e promo¢do da mobilidade do ensino superior e sua efetiva

aplicabilidade para o desenvolvimento socioeconémico.
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Em 2000, a quando a realizacdo do conselho europeu, durante a cimeira de Lisboa os chefes de
estado e governo fizeram eco a declaracdo de Bolonha e de forma mais clara ao afirmarem que
esforcos deviam garantir que a Europa se tornasse o espago econdémico mais dindmico e
competitivo do Mundo baseado no conhecimento e capaz de garantir um crescimento econémico
sustentavel, com mais e melhores empregos e com maior coesdo social. Como afirmam Reis e
Camacho (2009, p.44),
Politicamente, este processo enquadra-se na opc¢do estratégica que a Unido
Europeia definiu, em 2000, no sentido de vir a tornar-se, até 2010, na economia
do conhecimento mais competitiva do mundo, capaz de um crescimento
econdémico duradouro, assente num progresso econdmico sustentavel, com

preocupagdes ambientais, a acompanhado de uma melhoria quantitativa e
gualitativa do emprego e da coeséo social.

No dia 19 de Maio de 2001, em Praga, mais uma reunido envolvendo 32 ministros da educacao
confirmou as linhas ja decididas em reunibes anteriores, tendo acrescentado alguns aspetos

fundamentais, a saber:

a) A necessidade de garantir a formacdo ao longo da vida;

b) Necessidade de garantir a qualidade e a relevancia dos programas académicos, maior
envolvimento das instituicdes do ensino superior e dos estudantes no PB;

c) Aumento da atratividade do ensino superior europeu para estudantes nacionais e

estrangeiros.

Na Cimeira de chefes de Estado, que teve lugar em Barcelona em 2002 o anseio de tornar a
Europa a economia mais competitiva do mundo e o papel central do ensino superior foi mais

uma vez reiterado.

No dia 19 de Setembro de 2003, dirigentes do ensino superior a nivel de 40 governos europeus,
reuniram-se em Berlim e a semelhanca de outras reuniées confirmaram posi¢oes ja tomadas e

acrescentaram outras. Foram tratados nesta reunido assuntos relacionados com:

a) Melhoria da Qualidade, avaliagéo e acreditagéo;
b) Adocdo efetiva do sistema de dois ciclos;
¢) Incluséo de um terceiro ciclo, o de doutoramento;

d) Mobilidade docente, estudantil incluido o administrativo;
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e) Reconhecimento muatuo de diplomas e periodos de estudo, passagem automatica do
suplemento do diploma;
f) Elaboragdo de um quadro de qualificagdes para todo o espago europeu;

g) Sinergias entre 0 ensino e a investigagao.

Em 2005, foi assinado o acordo de Bergen, desta feita numa reunido em que estiveram presentes

45 estados. As questdes discutidas e acordadas neste encontro incluem:

a) Inclusdo da dimenséo social no ensino superior;

b) Elaboracdo de quadros nacionais de qualificagbes compativeis com o Quadro de
Qualificagdes do Espacgo Europeu do Ensino Superior;

c) Atribuicdo e reconhecimento de diplomas conjuntos;

d) Criacdo de percursos flexiveis de formacdo no ensino superior que valorizem
experiencia anterior;

e) Adocdo de modelos de avaliacdo da qualidade e acreditacdo das instituicbes de ensino

superior.
Em 2007, foi realizado um encontro em Londres. Deste encontro discutiu-se a necessidade de:

a) Dimenséo social das politicas de ensino superior;
b) Desenvolvimento da dimenséo global do ensino superior;

c) Criacdo do registo europeu de garantia de qualidade;

Em 2009, decorreu em Louvain uma reunido que contou com 46 paises como seguimento do PB.

Nesta reunido decidiu-se pela:

a) Criacdo mecanismos para garantir a transparéncia entre 0s sistemas de ensino superior;
b) Definicdo de linhas orientadoras para a reforma curricular;

c) Definicéo de diretrizes para garantia de qualidade;

d) Necessidade de garantia da equidade no acesso;

e) Necessidade de garantia da mobilidade e estudantes de um pais para outro;

f)  Necessidade de garantir a educacédo ao longo da vida

EACEA (2009).
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Quadro 2. Cronologia do PB

Mobilidade | Mobilidade LigacBGes mais | Percursos
de dos estritas entre o | flexiveis de
estudantes e | investigadore ensino e a formacéo no
professores | s investigacao ensino superior
Incluséo do
Aprendizage | doutoramento )
m ao longo como terceiro Compromiss
da vida ciclo o de
elaboracgdo de
Dimenséo Reforgo da planos de
social dimens&o acgao
social nacionais
para o
Sistema de Envolvimento | Quadro Quadros controlo
créditos dos Europeu de Nacionais de efectivo da
(ECTS) estabelecimen | Qualificagdes Qualificacdes dimensdo
tos de ensino social
Sistema Graus superior e dos | Reconheciment | Atribuigéo e
comum de académicos estudantes o0 de diplomas e | reconhecimento
graus facilmente periodos de de diplomas
académicos | inteligiveis e estudos conjuntos
comparaveis (suplemento do
diploma)
Dimenséo Promocdo do Estratégia de
europeia do Espaco desenvolvim
ensino Europeu do ento da
superior Ensino dimenséo
Superior global do PB
Cooperacao Garantia da Normas e Criacdo do
europeia em qualidade a directrizes para | Registo
matéria de nivel a garantia da Europeu de
garantia de institucional, gualidade Garantia da
qualidade nacional e Qualidade
europeu (EQAR)
1998 1999 2001 2003 2005 2007 2009

Fonte: EACEA (2009, p. 16).
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Como se pode constatar a partir das varias reunides realizadas no ambito da criacdo de um

Espaco Europeu de Ensino Superior em busca da transparéncia, coeréncia, articulagéo e
competitividade, conclui-se que,

...estamos inmersos en un periodo de grandes decisiones que se proyectan sobre

el reconocimiento de los periodos de estudio, la promocion de la movilidad, la

formacidn continua, asi como sobre el aumento de la transparencia y de la

equiparacion de calificaciones dentro da Europa, en un contexto de calidad y
excelencia de los sistemas educativos (Trujillo et. al., 2008, p.63).

Fazendo um breve levantamento das principais questdes patentes no PB, verificamos que

estavam relacionadas com o0s seguintes temas:

a) Duracdo dos ciclos de formacdo;

b) Sequéncia temporal dos ciclos;

¢) Denominacéo dos ciclos de formacéo;

d) Reorganizagéo curricular baseada em competéncias;

e) Aplicacdo dos ECTS;

f) Comparabilidade dos graus;

g) Mobilidade estudantil e docente;

h) Metodologias de ensino e aprendizagem;

i) Equidade no acesso e sucesso escolar;

j) Articulacdo dos programas com as necessidades do mercado e da sociedade;

k) Qualidade do ensino e acreditag&o.

Por algum tempo as questbes que dominaram os debates sobre a reforma do ensino superior

formam as primeiras trés, nomeadamente:

a) Duracéo dos ciclos de formacdo (trés ou quatro);
b) Sequéncia temporal dos ciclos (trés + dois ou quatro +um);

¢) Denominacgéo dos ciclos de formagao (Bacharelato ou licenciatura).

Analistas consideram que mais tempo se levou a debater estas questdes, que no seu entender ndo

constituem questdes de fundo comparadas com as restantes questes. A analise feita € que era
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muito mais facil e cbmodo discutir estas questdes que sdo meramente de caracterpolitico do que

as outras que sao mais complexas e predominantemente técnicas.

Em todo o caso, varios paises dentro e fora do espaco europeu iniciaram o0 processo de
reestruturacdo dos seus sistemas de educacdo superior tendo em conta o PB. Como € natural,
registam-se varia¢fes quanto a forma e fundo de reestruturacdo. Dito por Trujillo et al., (2008,
p.63),
Los procesos de adaptacion y reformas nacionales en torno la proceso reformador
de la educacién superior iniciado en Bolonha, se van reformulando en funcion de
los filtros nacionales, o de constelaciones de problemas y resistencias de los
paises especificos. Por ejemplo, el grado de interpretacion de la autonomia
universitaria, es diferente en cada pais, o los movimientos surgidos en detrimento
de los recortes o supresion de titulaciones, asi como los significados sociales y

simbolicos que representan el acceso mismo a la educacién superior o ciertas
titulaciones.

Podemos concluir que com o PB, buscou-se estabelecer um Espaco Europeu de Ensino Superior,
gue garantisse um minimo de convergéncia (porque de facto, ndo ha uma convergéncia total em
todos os paises) nos sistemas de ensino superior europeu. Importa referir que ha uma tendéncia
para a promoc¢do da adocdo de referenciais comuns relativas as competéncias genéricas
necessarias para a obtencdo de um determinado grau académico, independentemente da area de

formacao.

Na esséncia, o PB visa promover os principios de comparabilidade, transparéncia e legibilidade
dos sistemas de ensino superior e assegurar a mobilidade de cidaddos (Declaracdo de Bolonha,
1999). Com estes trés elementos, estaria preparado o terreno para 0 aumento da competitividade
das institui¢bes o que resultaria na maior atracdo de estudantes nacionais e internacionais e acima
de tudo haveria maior empregabilidade dos estudantes. Para o efeito, as instituicdes de ensino
tinham o desafio que aumentar sua eficiéncia e eficacia, através da reorganizacdo dos seus
curricula, da adocdo de instrumentos como ECTS, que promovam a mobilidade e do
desenvolvimento de mecanismos de garantia de qualidade (Hortale & Mura, 2004).
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Missao da universidade

Frente aos desafios da globalizacdo e as consequentes mudancas que vém sendo operadas no
subsistema do ensino superior um pouco por todo 0 mundo, a Universidade, principalmente a sua
missdo estd sofrendo algumas alteragdes. Tradicionalmente a universidade foi concebida como
um centro de formacédo intelectual e humana especializada na producdo de conhecimento e
promocdo da cultura. A sua maior preocupacdo era a formagdo humana e a busca da verdade.
Nesta sequéncia, até ao século XIX, o ensino e a formacdo dominavam a missdo da universidade.

Mais tarde foi acrescida a vertente de investigacéo.

Até ao século XX, a universidade foi marcada por um certo elitismo de caracter
fundamentalmente intelectual. Isto €, sé as elites tinham acesso a universidade (Gonzalez Faraco,
Luzon y Tores, 2009).Com a globalizacdo registou-se nos anos 70 um aumento massivo de
estudantes no ensino superior. O sistema elitista deu lugar a um sistema de massificacdo em
resposta as exigéncias de cada vez mais quadros superiores capazes de transitar para 0 mercado
de trabalho e garantir o desenvolvimento econémico e social das sociedades no contexto da

sociedade de conhecimento. Assim a missao da universidade tomou uma nova forma.
A este respeito, Marafion (2008), explica que,

Y, ya en los albores de este siglo XXI, algunos indican que nos situamos en la
denominada “ sociedad del conocimiento” y “ sociedad profesional”. La
industrializacién ya no-lo explica todo, sino que se piensa que el desarrollo
mundial esta asociado a las profesiones, principalmente a las que se encuentran
en ambitos de la investigacion basica y aplicada, tecnologia, comunicaciones,
sector servicios...Y en ese marco, la llamada a la universidad reclama un
protagonismo vinculado a diversidad de objetivos, entre ellos, produccion de
conocimiento y formacion profesionalizarte. Digamos que se constata una
pluralidad institucional y de fines en donde los modelos clasicos universitarios
parecen obligados a refundirse para aprovechar todas sus potencialidades: el que
se basa en la investigacion como viaesencial de la actividad universitaria, el que
defiende la funcién profesionalizada de la universidad al servicio del estado y el
que prioriza la funcion formativa de la universidad” (p.85-86).
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Na mesma linha, Equizabal (2008, p.19), avanca que,

. la mision universitaria, varios siglos centenaria, de creacion y difusion
cientifica, formacion de profesionales y desarrollo socioeconémico insta la
comunidad universitaria para ejercer su liderazgo en la formacion de ciudadanos
y el impulso de los valores culturales y morales, con evidente relieve e
incidenciaen la actualidad social donde el cambio y la mejora de la calidad de
vida humana siguen siendo, como en el pasado, tareas prioritarias de los nobles
estudios universitarios.

Como se pode perceber, a nova realidade social que apresenta maltiplas e complexas exigéncias
nos ambitos econémicos, sociais, culturais, politicos, entre outras, devido a avancos tecnoldgicos
significativos, tem pressionado a universidade a ir ao encontro desta realidade através da
formacdo de profissionais que possam assegurar o desenvolvimento da sociedade neste novo
contexto. A busca do conhecimento deixa de ser um fim em si mesmo, 0 que nos remete a
questdo da utilidade do conhecimento que se produz na universidade. Este questionamento
implica que deve haver um alinhamento entre o conhecimento produzido e a capacidade de
resposta aos problemas vividos na atualidade. A empregabilidade ¢ sem ddvidas um destes

problemas cujo impacto ndo é s econdmico mas também social.

Para além de garantir a utilidade social do conhecimento produzido, a universidade passou
também a reconhecer, que na sociedade atual, o conhecimento é um requisito indispensavel para
o desenvolvimento integral das pessoas e das sociedades, e por conta disso tornou-se menos
elitista e mais aberta e acessivel a um maior nimero de jovens que busca uma formacédo que,
para além de ter um valor intelectual, tenha também um valor pessoal, social e profissional, em
linha com a visdo da educagdo com um direito, e como vetor do desenvolvimento. Cachapuz
(2010) afirma a este respeito que, “...a expansao do ensino superior, para além de ser um direito
de cidadania, é considerado pelos governos como vital para uma econdémica assente no

conhecimento na era global” (p.5).

Comoseria expetavel, h4 naturalmente divergéncias em relacdo & nova missdo que universidade
passou a assumir. Para Cachapuz (2009), a nova missdo implica alguma perda de autonomia da
universidade. Tem-se dito que universidade passou a “...prima[r] claramente la formacion de
caracter profesional frente a o en detrimento de una formacion geral, humanista o cultural”

(Gonzalez Faraco, Luzon y Tores, 2009, p.7).
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Alguns criticos (Amaral, 2007;Oliveira & Holland, 2008; Ramos, 2007), defendem que com o
novo papel, a universidade passa a perder sua autonomia em relacdo aos interesses materiais,
econdémicos, sociais e politicos. Nas palavras de Cachapuz (2008), “ ...a relacdo de
independéncia da universidade face a interesses materiais, econdmicos, sociais e politicos
esbateu-se. A nova ordem educacional, de recorte neoliberal, foi acompanhada de forma subtil

por uma perda da sua identidade e de poderes decisorios da universidade.” (p.5).

O receio de alguns sobre a nova missdo que a universidade passa a ter no contexto do Espaco

Europeu do Ensino Superior, é representado no pensamento de Equizabal (2008), quando afirma

que,
...la incorporacion de la racio economico, plasmada en la empleabilidad, a la
accion  formativa, puede comportar desviaciones epistemolégicas y
metodoldgicas de la mision universitaria, cuya motivacion dominante no puede
Ser nunca con caracter exclusivo de natureza econémica...” (p.30).

Esta e outras questdes, conforme Gonzalez Faraco y Torres (2009), «...implica no solo un

cuestionamiento de las fronteras, cada vez mas borrosas, entre la educacion superior universitaria
y la no universitaria, sino también la aceptacién de una cierta pluralidad de instituciones de

educacion superior” (p.7).

Em sequéncia destas discussdes, em alguns paises, como Alemanha, ha esforcos tendentes a
preservar a tradicional missao da universidade através da introducdo de uma variedade de ensino
superior ndo universitario mais profissionalizante, enquanto em outros como a Franca o ensino
superior esta sendo adaptado para responder a ambos os imperativos de formacdo humana e

profissionalizante (Gonzalez Faraco y Torres, 2009).

Parece-nos haver pelo menos trés tendéncias predominantes relativas a missao da universidade.
A primeira é a tendéncia mais conservadora que defende a missdo da universidade como a

procura do conhecimento, sua preservacao e difusdo como um fim em si mesmo.

A segunda, e a mais radical, considera que a universidade deve garantir respostas formativas que
vao ao encontro das novas exigéncias produtivas. Como se tem dito, “...el deseo de armonizar
las titulaciones estd movido no solo por cuestiones propiamente académicas, sino también por
cuestiones derivadas de una tendencia profesionalizadora de la educacion universitaria que busca

reforzar las relaciones entre esta y el mercado labora (Trujillo et al., 2008, p. 70). E com esta
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visdo que o0 empresariado se tornou um potente aliado, e um influente personagem nas definigdes
das politicas publicas, incluindo as politicas educacionais. Por este motivo, as recentes mudancas
verificadas nos sistemas educacionais nacionais resultam em larga medida das modificacdes e
exigéncias do mercado de trabalho e das condicdes sociais que se tornaram dependentes do

conhecimento (Veiga Simdes & Flores, 2006).

De facto, a empregabilidade € um dos principais eixos do PB. Isso implica que a universidade é
chamada a promover a empregabilidade através de programas de formacao atrativos para os
estudantes e para os empregadores. Este intento, que se entende legitimo, tem sido entendido de
forma redutora como sinénimo de profissionalizacdo da formacdo universitaria, isto é

transformacéo dos estudos universitarios em estudos vocacionais.

Os conceitos empregabilidade e profissionalizacao, que de certa forma influenciam a missdo da
universidade, tém sido confundidos no contexto de Bolonha. Dai que é fundamental, diferenciar
empregabilidade de profissionalizacdo, tendo em conta que o documento inicial de Bolonha fala
de relevancia para o mercado de trabalho e ndo de preparacdo para [0 mercado de trabalho]
(Bolonha, 1999). Para consubstanciar este argumento, basta considerar que os conhecimentos e
as competéncias previstas para o primeiro ciclo sdo de natureza genérica e podem ou nao estar

diretamente relacionados com uma profissao especifica.

O facto de os conhecimentos previstos no primeiro ciclo serem fundamentalmente genéricos,
fazem com que os mesmos se relacionem com um leque alargado de profissdes, deixando assim
a especializacdo para o segundo ciclo. Depreende-se desta discussdo que a ideia de se estar a

profissionalizar os estudos universitarios a nivel do primeiro ciclo pode ser errénea.

A terceira tendéncia baseia-se na assuncao de gque a primeira e segunda tendéncia podem néo ser
mutuamente excludentes, o que significa que a universidade pode sim proporcionar uma
formacdo que engloba a formacdo humana e o desenvolvimento de competéncias necessarias

para que o formado se insira e singre no mercado de trabalho.
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Aliés, tem-se defendido que o modelo formativo a luz do PB prevé uma formacéo integral.
Segundo Marafion (2008, p.102),
...el primer nivel o grado, como se ha dicho, de caracter general pero con una
orientacion profesional deberia proporcionar una formacion universitaria en la
que se integren armdnicamente las competencias genéricas baésicas, las
competencias transversales relacionadas con la formacién integral de las

personas y las competencias mas especificas que posibilitasen una orientacién
profesional con cuyo titulo se avalara la integracion en el mercado de trabajo.

Ja no contexto do segundo ciclo, 0 mesmo Marafion (2008), refere que,

...los objetivos formativos del master apostaban por una mayor profundizacion
intelectual que los grado, orientandose hacia un desarrollo académico disciplinar
e interdisciplinar, de especializacion cientifica, de orientacién a la investigacion o
de formacidn profesional avanzada... (p.104).

Considerando o conjunto dos argumentos e contra argumentos até aqui avangados, pode-se entdo
argumentar que a funcdo da universidade contemporanea nao é unicamente preparar quadros
para profissdes especificas, o que, alids, seria incongruente com a realidade atual que mostra que
0 mercado exige pessoas polivalentes, flexiveis, ageis, com uma visdo do todo, conhecimentos
técnicos e um relativo dominio na area comunicacional, que falem, leiam e escrevam em varios

idiomas, e que possuam habilidades multiplas, atitudes e valores morais e deontoldgicos.

Das discussfes resumidas em trés tendéncias depreende-se que os esforcos que tém vindo a ser
empreendidos no contexto das reformas, que afetam sobre maneira a missdo da universidade,
buscam essencialmente garantir que o conhecimento produzido na universidade seja aplicado
para o desenvolvimento integral da sociedade e seus habitantes. Ndo se trata, no nosso entender,
de por a universidade totalmente ao servico do mercado de trabalho, mas sim de garantir que o
conhecimento produzido na universidade sirva a totalidade dos interesses mais nobres da
sociedade, e isso implicou naturalmente que a universidade passasse a ter uma missdo que
contemplasse os varios dominios que concitam a vida humana e fomentem o desenvolvimento
social (Bolivar, 2007).
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IMPLICACOES ORGANIZACIONAIS DO PB

Curriculum baseado em competéncias

Um dos conceitos que ocupa um lugar de destaque nas discussdes sobre a educacdo € o curriculo.
Aliés, o curriculo pode ser considerado como a esséncia do processo educativo (Machado &
Gongalves, 1999). Ribeiro (1996, p.36), afirma que, “ o curriculo constitui a substancia do
sistema escolar.” Embora possa ser entendido ¢ conceituado de formas diferentes, em geral o
curriculo é entendido como o conjunto de politicas e diretrizes que orientam 0 processo de
ensino - aprendizagem. Ele contempla os objetivos, os conteldos, as metodologias e as
atividades de ensino, aprendizagem e avaliagdo, entorno dos quais a experiéncia formativa

seenvolve (Sacristan 1998).

3

Ribeiro (1996) conceitua o curriculo como um “ plano estruturado e sequencial de ensino-
aprendizagem, que inclui objetivos, conteldos, estratégias, atividades e avaliacdo de
aprendizagem, abrange diferentes ambitos, relaciona-se com contextos e experiencias educativas
na escola” (p.175). O curriculo vai além do que € plasmado em documentos e manifesta-se
concretamente nas relagcdes entre docentes, discentes os conteldos e o contexto. O curriculo é
influenciado por todos os atores do processo educativo e pelo contexto dentro do qual ele é
implementado. As relacbes existentes entre os varios atores e o ambiente ndo sé determinam o
seu sucesso mas moldam-no. E na sequéncia disso que se tem considerado que o curriculo é uma

construgéo social (Goodson, 2001; Rold&do & Marques, 2001).

Inovacdo curricular € um exercicio que visa fundamentalmente introduzir mudancas no curriculo
com vista a melhora-lo. Como ja fizemos referéncia, ao enfatizar um paradigma formativo
centrado no estudante e no desenvolvimento de competéncias, o PB implica uma inovacgéo
curricular. Uma alteracdo e/ou op¢do por um modelos curricular tem consequéncias profundas,
ndo s6 nos curricula enquanto documento plano, mas fundamentalmente num conjunto de

relagdes humanas incluido as relagdes de poder.

Qualquer inovacdo curricular afeta em grande medida os discentes e docentes que por sinal séo
atores chave mais importantes. Por conta disso, estes dois grupos sdo muito sensiveis as

mudancas. Os docentes, procuram preservar sua autoridade e autonomia no exercicio das suas
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funcBes enquanto responsaveis pela aprendizagem dos discentes. Os discentes consideram que 0
seu futuro depende do tipo e da qualidade de formacdo que recebem. Com isso preocupam-se
profundamente com qualquer alteragéo introduzida no seu ambiente e programa de formacao. No
ambiente externo estdo os empregadores, 0s pais e encarregados de educacdo que sdo igualmente

atores a ter em conta no processo de reforma.

Os empregadores assim como a sociedade no geral tem ultimamente estado muito atentos as
reformas que séo introduzidas nos sistemas de ensino, e vezes sem conta Sdo 0s maiores criticos,
quer da situacdo atual do ensino, quer das reformas de ensino introduzidas pelas autoridades
governamentais. No caso particular da reforma no espacgo europeu no contexto do PB, pode-se

observar que,

Junto a atitudes eufdricas e dogmaéticas defensoras da convergéncia europeia,
também se detectam comportamentos de receio e novo fobia. Atitudes
contraditdrias que ajudam a explicarem em parte o caracter assimétrico do seu
préprio desenvolvimento. Nota-se, neste momento, diferente estimulo, impacto e
grau de adesdo e participagdo solicitada pela harmonizacdo dos sistemas
nacionais de graus académicos, inovacdo metodoldgica, o estabelecimento de
mecanismos de avaliacdo da qualidade, o sistema de acumulacéo e transferéncia
de créditos europeus e a implementagdo do suplemento do diploma. (Eguizabal,
2008, p.16)

Diante desta situacdo qualquer alteracdo num curriculo requer aceitacdo das partes interessadas.
A inovacdo curricular s6 pode serbem-sucedida se os intervenientes do processo educativo
acreditarem que a mudanca é necessaria e por conseguinte assumi-la (Pacheco, 2006). Torna-se
entdo necessario adotar estratégias com vista a preparar as pessoas, principalmente os visados,

para as mudancas (Hargreaves, Earl & Ryan, 2001).
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Uma das principais inovacdes curriculares decorrente do PB é a centralidade que as
competéncias assumem nos planos curriculares. O conceito competéncias assume um lugar de
destaque na ordem de organizacgéo curricular no contexto de Bolonha. O conceito competéncia
em si tem suscitado alguma confusédo como refere Bollela (2009),

“Existe uma grande confusdo relacionada a definicdo de competéncia. Existem
varias definicGes e compreensdes sobre 0 tema. A natureza de uma competéncia
é complexa, pois se trata de uma combinacdo de pré-requisitos interligados como
habilidades cognitivas e praticas, conhecimento (tato e explicito), motivacgoes,
orientacao de valores, atitudes e emocdes. Consequentemente, competéncia ndo é
sinénima de habilidade. Habilidade geralmente é usada para designar a
capacidade de realizar atos cognitivos e/ou praticos de alta complexidade. O
termo competéncia tem caracter mais amplo e inclui habilidades cognitivas e
préticas, atitudes e conhecimento em um caracter mais holistico (p.3).

De facto uma das transformacBes na organizagdo curricular em conformidade com o PB € a
transicdo de curricula baseados em contetdos/objetivos para modelos de curricula desenhados a
partir de um perfil profissional e um conjunto de competéncias necessarias para obtencao deste

perfil.

Competéncias sdo entendidas como descri¢cbes dos conhecimentos, habilidade e atitudes que os
estudantes devem desenvolver. Competéncias representam a capacidade para realizar tarefas e
funcbes de maneira eficiente e eficaz e resolver problemas que surgem no quotidiano em varios
contextos e garantir que o conhecimento seja aplicavel e aplicado no contexto pessoal, social e

profissional.
La formacion por competencias parte del reconocimiento de los cambios y necesidades
profesionales actuales, pretende mejorar la calidad y la eficiencia en el desempefio
ocupacional y formar profesionales que reorganicen los aprendizajes adquiridos. Supone
establecer un enfoque integral que establezca un vinculo entre el sector educativo y el
sector productivo. De esta forma, persigue desarrollar en los ciudadanos la capacidad de

adquirir un tipo de aprendizaje acorde con la demanda que exige cada puesto de trabajo
(Lancho et al., 2008, p.125).

A énfase dada as competéncias no modelo curricular baseado no PB implica uma reflexdo sobre
0 papel da educacdo em geral e particularmente o seu papel na sociedade. Sem adulterar nem
sonegar o papel da universidade de produzir e difundir o conhecimento, contribuindo assim para

0 desenvolvimento intelectual e cultural da pessoa humana, a realidade atual exige das
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universidades a promocéo da cultura cientifica, mas sobretudo que proporcionem uma formacao
holistica e integral dotando as pessoas de competéncias gerais e especificas que garantam uma

maior integracdo e participagéo social e profissional (Taveira, 2000).

Alids, contrariamente a concecdo de que o conceito competéncias reduz todo o esfor¢o educativo
ao saber fazer, é contrariada pelas abordagens sobre competéncias apresentada por Lancho etal.,
(2008).

As competéncias ndo se limitam ao saber fazer, o que significa que o facto de a organizacéo
curricular no novo paradigma estar ligada as competéncias ndo visa uma visdo redutora da
formacdo no ensino superior (Stoer & Magalhaes, 2009). Pelo contrario, ha uma preocupacao
com as multiplas dimensdes necessarias para uma formacéo integral. Alids, Lancho etal., (2008,
p.126), espelham bem este facto ao afirmarem que,
En una definicién més precisa, el concepto de competencia se asocia al de destreza, de
forma que incluye las capacidades de conocer y comprender (conocimiento teérico de un
a&mbito académico), saber como actuar (la aplicacion préactica y operativa del
conocimiento a ciertas situaciones) y saber como ser (los valores como indicadores de la
forma de percibir a los otros y desenvolverse en un contexto social). Asimismo, se
considera a la competencia como una combinacién de atributos (con respecto al

conocimiento y sus aplicaciones, aptitudes, destrezas y responsabilidades) que describe el
nivel o grado de suficiencia con que una persona es capaz de desempefiarlos

Escudero Munoz (2009), através do diagrama que segue, € na mesma linha que Lancho etal.,
(2008), mostra que o conceito competéncia, € um conceito que abrange varios os ambitos do
desenvolvimento humano e profissional, garantindo assim uma formacdo integral e maiores

possibilidades de participacdo dos formados nos esforcos de desenvolvimento da sociedade.
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Diagrama 1.Tipologia de Competéncias
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Escudero Munoz (2009, p.73)
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O desenvolvimento curricular baseado em competéncias é considerado importante na medida em

que:

a) Promove a transparéncia nos perfis profissionais e académicos dos graus e programas de
estudos e garante uma maior énfase nos resultados de aprendizagem;

b) Promove um paradigma de educacdo predominantemente centrado na aprendizagem do
estudante;

c) Responde a demanda crescente de uma sociedade de conhecimento que requer
aprendizagem permanente e uma maior flexibilidade na organizacao da aprendizagem;

d) Promove maiores niveis de empregabilidade e cidadania;

e) Proporciona uma linguagem mais adequada para o intercambio e dialogo entre as partes

envolvidas no processo.

As competéncias podem ser classificadas em transversais e especificas (Escudero Munoz, 2009).
As competéncias gerais garantem a comparabilidade e compreensdo dos graus académicos de
diferentes paises, permitindo assim maior mobilidade dos graduados e profissionais. As
competéncias gerais podem ser subdivididas em competéncias instrumentais, interpessoais e

sistémicas.
As competéncias instrumentais incluem:

a) A habilidade cognitivas, capacidade de compreender e manipular ideias e pensamentos;

b) Capacidade para gerir o tempo e desenvolver estratégias de aprendizagem, tomar
decisdes e resolver problemas, classificada como capacidade metodoldgica;

c) Capacidade de lidar com novas tecnologias, computacao e gestdo de informacéo;

d) Analise critica;

e) Dominio de lingua estrangeira.

53



As competéncias interpessoais facilitam o processo de interagdo social e cooperacdo e

incluem capacidades de:

a) Expressar sentimentos proprios;
b) Critica e autocritica;
c) Trabalhar em equipa;
d) Compromisso social e ético.
(Lancho etal., 2008)

As competéncias sistémicas tém a ver com a capacidade e habilidade de compreender e lidar
com a totalidade dos sistemas. A aquisicdo de competéncias instrumentais e interpessoais é
fundamental para a aquisicdo das competéncias sistematicas. Competéncias sistémicas
Subentendem uma combinacdo de compreensao, sensibilidade e conhecimentos que possibilitam
ao individuo conhecer as partes de um todo e compreender como elas se organizam e se

relacionam. Estas competéncias envolvem habilidades de:

a) Planificar as mudancas de maneiras que se melhore o sistema como um todo;

b) Planificar novos sistemas.

Competéncias especificas relacionam-se com uma area de estudo especifico. Incluem os
conhecimentos, habilidades, métodos e técnicas que um estudante deve desenvolver, saber e ser

capaz de demonstrar numa determinada area disciplinar (Steers & Magalhaes, 2009).

Uma andlise profunda do conceito competéncia demonstra que o paradigma formativo baseado
em competéncias ndo se limita a formar pessoas para o mercado de trabalho, mas sim enfatiza
uma visdo e abordagem de formacdo mais integradora, que abarca 0s aspetos cognitivos,
pessoais, sociais e éticos. Dai que, se pode afirmar com alguma seguranga que o paradigma
formativo baseado em competéncias, preocupa-se com o desenvolvimento integral dos

estudantes em suas dimensdes intelectuais, académicas, profissionais e pessoais. *

! Philippe Perrenoud é outro autor de referéncia que tem desenvolvido uma reflexdo consistente em torno deste
conceito. Veja-se por exemplo

http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php _2000/2000_31.html (consulta de 10 de Maio de
2014); http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n29/n29a05.pdf (consulta de 10 de Maio de 2014). Para uma perspetiva
critica veja-se ainda Ricardo, 2010, cfhttp://www.scielo.br/pdf/rbedu/n29/n29a05.pdf (consulta de 10 de Maio de
2014)
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Um outro conceito importante que orienta o desenvolvimento dos curricula no contexto do PB, é
0 conceito resultados de aprendizagem. O conceito resultados de aprendizagem se relaciona
com o conceito de competéncia. Este conceito é importante na teoria e pratica dos métodos
centrados na aprendizagem do estudante. Os resultados de aprendizagem constituem declaragdes
do que um estudante deve saber, entender, ser, e ser capaz de demonstrar depois de concluir um
processo de aprendizagem. De acordo com Lancho et al., (2008, p.126), “Por resultados de
aprendizaje se entiende el conjunto de competencias que incluye conocimientos, compresion y
habilidades que se espera que el estudiante domine, comprenda y demuestra después de

completar un proceso corto o largo de aprendizaje”.

Os resultados de aprendizagem orientam o trabalho do estudante para o alcance dos mesmaos. Isto
é, facilitam o desenvolvimento de conteldos, atividades, cronogramas, metodologias de ensino,
de aprendizagem e avaliacdo coerentes entre si. Mais importante ainda, os resultados de
aprendizagem ajudam a determinar de uma forma mais real o volume de trabalho e a respetiva
quantidade de esforco e o tempo que um estudante médio requer para concluir com sucesso um
determinado programa ou modulo. A este respeito, Cabaco e Mateos (2008), afirmam que por
meio dos resultados de aprendizagem “...se establece por tanto una relacion clara dentro la

cantidad de horas que el estudiante tipo necessita trabajar y las competencias a adquirir” (p.157).

Assim, ha necessidade de expressa-los de forma muito clara para que o estudante perceba o que
se espera que de facto ele ou ela saiba, e seja capaz de fazer depois de frequentar um
determinado programa ou uma etapa do mesmo. Portanto, é fundamental que se garanta que 0s
objetivos do programa, os resultados de aprendizagem, as competéncias a serem desenvolvidas,
as atividades, os materiais, as metodologias de ensino e de aprendizagem e 0s contextos de
aprendizagem, estejam alinhados.

No que concerne a relacdo entre os resultados de aprendizagem e os métodos de avaliacdo,
Cabaco e Mateos (2008), referem que “...los criterios de evaluacion no puede ser separados de
los resultados de aprendizaje ya que bebe mostrar el alumno/a de forma que puede aceptar se que

estas han sido alcanzados” (158).
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O Modelo de Bolonha tem como um dos eixos principais no desenvolvimento curricular as
competéncias. PB prevé que as instituicdes de ensino superior organizem seus curricula em torna

de competéncias (gerais e especificas) e que explicitem os resultados de aprendizagem.

Considera-se que um curriculo é baseado em competéncias sempre que este explicite as
competéncias a serem desenvolvidas pelos estudantes em termos de objetivos de aprendizagem
especificos. No curriculo deve haver clareza sobre o meio através do qual os objetivos de

aprendizagem serdo alcancados e avaliados.

Bollela (2009), sugere seis etapas para desenvolver um curriculo baseado em competéncia a
saber:
1. Necessidades: Avaliacdo do que sera necessario aprender nesta experiencia educacional;
2. Identificar as competéncias que podem ser desenvolvidas e/ou adquiridas na experiencia
educacional;
3. Descrever na esséncia o que significa ser competente ou ter alcangado os resultados
esperados ao final da experiéncia educacional:
4. Garantir oportunidades de aprendizagem;
5. Determinar os métodos de avaliacdo do estudante;

6. Determinar como a experiencia educacional sera melhorada.

Bollela (2009), alerta que “...¢ possivel somente realizar essa tarefa se houver um grupo de
pessoas interessadas e uma base conceitual e tedrica a respeito do tema, aliada a uma proposta de

trabalho através da troca de conhecimento e da pratica (aprender fazendo) (p.4).

No contexto do Modelo de Bolonha, a questdo de competéncias vem a tona como forma de
assegurar que houvesse mais flexibilidade nos curricula. As competéncias introduzem uma
linguagem comum na descricdo de objetivos de aprendizagem em todas as areas de formacéo, de

modo a facilitar a comparacédo e o reconhecimento mutuo de graus académicos.

O Projeto Tuning refere que sé é possivel comparar os graus académicos quando os resultados de
aprendizagem e os perfis forem comparaveis. A introducdo e a énfase na inclusdo das
competéncias transversais nos curricula assegura uma base minima de comparacdo. No contexto
mocambicano, a legislacdo prevé um conjunto de competéncias transversais para cada ciclo de

formacé&o tal como 0 Modelo de Bolonha o faz.
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Como se pode depreender do exposto, o desenvolvimento dos curricula baseado em
competéncias € uma tarefa sistematica que requer a participacdo dos atores e uma orientacdo de
especialistas e conhecedores da matéria. A clareza na defini¢do dos objetivos de aprendizagem,
das competéncias, das metodologias de ensino e avaliacédo e nas atividades ou oportunidades de

aprendizagem é um elemento fulcral nos curricula baseados em competéncias.
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Créditos académicos

Como ja fizemos referéncia algures neste trabalho, um dos principais objetivos da reforma do
ensino superior no contexto do PB, é a promo¢do da comparabilidade, transparéncia e
legibilidade dos graus conferidos nos sistemas europeus de ensino superior, com vista a garantir

a mobilidade de estudantes, docentes e investigadores.

O Sistema Europeu de Transferéncia de Creditos Académicos (ECTS) € um dos principais
pilares para o efeito. Na verdade, o processo de adogdo dos ECTS é derivado fundamentalmente
dos programas de mobilidade internacional, e este ja vinha a ser usado desde década 80, mas
com o PB ganhou uma nova forma e maior importancia. Como explicam Cabaco e Mateos (2008,
p.150),

El inicio del camino se remota a 1989 con un proyecto piloto de transferencia de
créditos en el marco del Programa Erasmus. Abarco a 145 instituciones de cinco
areas de conocimiento (Medicina, Historia, Quimica, Ingenieria Mecanica y
Administraciéon de Empresas) y es una clave del inicio del proceso de
Convergencia al facilitar las bases de un sistema comun de reconocimiento de los
estudios realizados en otros paises de la Union. Posteriormente ene | afio 1992 se
amplié a los pais miembros de la EFTA (European Free Trade Association) y han
tenido su continuidad y consolidacion con el programa Socrates...el Sistema
Europeo de Acumulacién y Transferencia de Créditos se cred con esta finalidad y
tiene dos niveles: el referido a los valores en créditos de los estudios superados y
el reconocimiento de los mismos en los diferentes paises de la EU. Y el matiz es
importante porque aunque hablemos globalmente en la actualidad | ECTS como
modelo genérico, este fue una propuesta que deriva de la necesidad de cuantificar
el valor de los estudios para todos los estados de la EU propuesta en la Reunién de
Bolonha (1999)...el ECTS ...es una medida de los contenidos de las materias en
cuanto resultados de aprendizaje (adquisicion de competencias) y de la estructura
de la Titulacion ( perfil académico-profesional) como indicador de acumulacion de
créditos en situaciones potenciales de movilidad y transferencia.

O crédito académico, representa o0 volume total do trabalho do estudante numa determinada

disciplina ou matéria e esta diretamente relacionado com a aprendizagem, este ¢ atribuido num

contexto de planos de estudos.

Portanto, o crédito € uma unidade de medida do saber académico que representa o volume total
do esfor¢o ou trabalho realizado pelo estudante em consecucgdo dos objetivos de um determinado

programa de estudos.
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Esta unidade de medida integra as componentes teoricas e praticas assim como todas a outras
que concitam o programa de estudos, como afirma Marafién (2008, p.102),
Las programaciones de cada una de las materias que conformen el plan de
estudios de una titulacién oficial debera acogerse a esta unidad de medida
integrando en la asignacion de los créditos que cada una le correspondan las
clases docentes teoricas y préacticas, la preparacion y realizacion de examenes,

horas de estudio que precisen, y los trabajos que los alumnos deban realizar para
alcanzar los objetivos formativos de dichas materias.

Como se pode constatar, a ado¢do de um sistema comum de medicdo do volume de trabalho do
estudante no espago europeu pode facilitar a convergéncia dos sistemas de ensino e promover
uma maior mobilidade. A ado¢do do modelo ECTS implica uma reorganizacdo conceptual do
sistema educativo para adaptar-se ao esquema de formacdo centrado no trabalho e na

aprendizagem dos estudantes, isto é, no desenvolvimento de competéncias.

O processo de atribuicdo de créditos quer para um curso ou uma determinada matéria € um dos
mais complexos. Na verdade, sua complexidade resulta do facto do mesmo apresentar-se como
um processo técnico, enquanto na pratica € um processo politico. O processo de definicdo e
atribuicdo de créditos a um programa e/ou a uma unidade curricular, resulta de uma série de
negociacOes entre autoridades publicas, autoridades académicas, docentes, estudantes, o que o

confere um carater mais politico do que técnico.

Cabaco e Mateos (2008, p.152), apresentam quatro etapas e trés métodos de atribuicdo de
créditos. Eles destacam os métodos “impositivo”, “compositivo” e “referido a la carga del
estudante”. Os trés métodos se baseiam na estimagdo da carga real do trabalho necessario para
que os estudantes alcancem os objetivos de formacdo ou os resultados de aprendizagem
estabelecidos. Enfatizam ainda que a carga de trabalho do estudante é condicionada pelos

métodos de ensino e aprendizagem, e de avaliacdo.
As quatro etapas apresentadas séo:

a) Definicdo dos modulos ou disciplinas que constituem o plano de formacgdo e as
respetivas atividades e os resultados de aprendizagem.

b) Estimativa do volume de trabalho ou carga de trabalho do estudante expresso em
termos de tempo ou horas necessarias para a realizagédo das atividades definidas para 0s

respetivos médulos ou disciplinas. As horas sdo de seguida expressas em termos de
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créditos considerando que, no geral, um crédito corresponde a entre 25 e 30 horas e
tendo em conta que um ano académico comporta 60 ECTS o que equivale a entre 1500
a 1800 horas de trabalho. Os aspetos que se tém em conta na determinac¢do do tempo e
créditos para uma unidade curricular incluem:

i) Metodologia de ensino-aprendizagem — aulas magistrais, seminarios, tutorias,
praticas, trabalhos de campo, praticas de laboratério, préaticas tuteladas ou
orientadas, estudo autébnomo ndo tutelado ou ndo orientado, elaboracdo de
projetos.

ii) Atividades de aprendizagem — estudos de caso, trabalho em grupo, debates,
trabalho pratico laboratorial, assisténcia e participacdo as aulas e leituras
programadas e ou orientadas

iii) Avaliacdo - exames escritos e ou orais, portefélio, apresentacdes em sala de aulas,
avaliacdo continua das atividades programadas de natureza formativa e/ou
sumativa.

¢) Inquérito por questionario aplicado as estudantes com a finalidade de aferir o tempo
real despendido pelos estudantes para realizar as atividades previstas numa unidade
curricular ou curso como todo.

d) Reajuste - pode haver necessidade de um processo de reajuste mediante a avaliacdo
feita pelos estudantes assim como pelos professores mais experientes. O reajuste pode
incidir sobre a carga horéria e/ou as atividades letivas, como também sobre as

metodologias de ensino, quantidade de material e outros elementos do curriculo.

De salientar que as disciplinas ou modulos podem ter um numero de créditos diferentes,
dependendo do volume estimado de trabalho necessarios para o alcance dos resultados de

aprendizagem previstos, bastando considerar o0 maximo dos créditos totais do semestre ou ano.

Como foi referido anteriormente, para aléem das quatro etapas do processo de organizacao
curricular na base de créditos académicos, existem pelo menos trés métodos de atribuicdo dos

mesmos. Dos trés métodos, o método impositivo é o mais usado.

Este método é, também, chamado analitico ou top- down porque parte dos maximos aos

minimos, isto é, parte-se do total de créditos previstos para um ano ou semestre para definir o
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numero que créditos que cada unidade curricular deve comportar. Para o efeito consideram-se 0s

seguintes aspetos:

a) O grau académico;

b) O namero total de créditos;

c) Os contetdos dos programas de estudo;

d) Os contetdos de cada unidade curricular;

e) As atividades a serem realizadas em cada unidade curricular
f) As metodologias de ensino e aprendizagem

g) Tipos e metodologia de avaliagao.

Com este método, varias combinagdes em termos de créditos e nimero de unidades curriculares
sdo possiveis. Partindo do principio que para um estudante tipico, sdo necessarios 60 créditos
académicos para um ano de estudos e 30 para um semestre, correspondente a entre 38 e 40

semanas podem ser estabelecidas as seguintes combinacdo semestrais:

a) Duas unidades curriculares de 15 créditos;
b) Trés unidades curriculares de 10 créditos;
¢) Quatro unidades curriculares de 7.5;

d) Cinco unidades curriculares de 6 créditos;
e) Seis unidades curriculares de 5 créditos;

f) Dez unidades curriculares de 3 creditos.

De salientar que estas combinagdes que ndo apresentam variacdes em relacdo os créditos por
unidade curricular sdo possiveis quando se toma uma decisdo politica de distribuir
equitativamente o numero total de créditos pelas disciplinas previstas no respetivo plano de

estudos.

Considera-se deciséo politica porque ignora o previsto na logica de atribuicdo de créditos na base
do volume de trabalho necessério para alcangar os resultados de aprendizagem numa
determinada unidade curricular, tendo em conta que em principio as unidades curricular sdo
diferentes e exigem esforcos igualmente diferentes, dai que pode ndo se justificar uma
distribuicdo equitativa para elementos com exigéncias diversas. Porém, existem correntes que

defendem que duas ou mais unidades curriculares podem ter 0 mesmo ndmero de créditos mas a
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distribuicdo das horas totais variarem de acordo com a natureza da disciplina conforme a

ilustracdo abaixo:

Quadro 3. Distribuic¢éo da carga horaria segundo a légica do ECTS

Disciplina Créditos Horas totais Aulas magistrais | Praticas Trabalho auténomo
Metodologia de

investigacio. 6 150h 30h 50h 100h
Contabilidade 6 150 15h 65 70h

O método compositivo ou sintético de minimos a maximos ou bottom-up, contrariamente ao
método impositivo, o ponto de partida é cada modulo ou disciplina e ndo propriamente 0 curso
ou programa de estudo no seu todo.

Em geral, este método adequa-se a programas novos em que ndo se faz uma conversao dos
anteriores créditos para 0os novos, mas sim uma estruturacdo inicial. Neste método, € também
estimado, através de questionarios aos alunos e professores que na base da sua experiencia
indicam o tempo necessario para a realizacdo de certas tarefas com sucesso para um estudante
médio. A verdade € que,
...del tiempo que necesita un alumno/a para superar una materia o un curso, esta
en funcion de sus capacidades pero también en funcién del profesor, de la
metodologia y nivel de exigencia solicitado por el mismo. A demas, el tiempo
empleado por los alumnos/nacen la misma materia con el mismo contenido

puedo variar en funcion del profesor/a que la imparta (Cabaco & Mateos,
2008, p.157).

A questdo que se coloca com o0 método compositivo é que se cada professor, ou por outra se em
cada mddulo se definir uma carga horaria prépria, sem ter em conta um maximo, pode-se
sobrestimar o tempo necessario para que o estudante conclua com sucesso uma determinada
unidade curricular e consequentemente ultrapassar o tempo médio previsto para um semestre ou

ano académico.

Como ja foi referido, varios estudos realizados com estudantes Europeus sugerem que um
estudante médio precisaria de entre 1600 e 1800 horas para concluir com éxito o0 ano académico

(Cabaco & Mateos, 2008). Neste contexto, e de acordo com o método compositivo, cada
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disciplina teria uma carga horéria diferente da outra, porém o limite de1800 horas continua a ser

obrigatdrio respeitar.

O terceiro método € descrito como método baseado nos resultados de aprendizagem. Este
método procura aproximar os dois anteriores o impositivo e o compositivo. Neste método a
determinacdo dos créditos depende fundamentalmente dos resultados de aprendizagem, dai que a

fase da determinacdo dos resultados de aprendizagem é fundamental.

Através dos resultados de aprendizagem podem-se desenvolver programas e planos de estudos e,
acima de tudo, estimar com maior precisdo o volume de esfor¢co que um estudante necessita para
concluir de forma satisfatoria um determinado plano de estudos. Entenda-se resultado de
aprendizagem como uma declaracdo do que um estudante deve saber, ser, entender, e ser capaz

de demonstrar depois de concluir um processo de aprendizagem (Cabaco & Mateos, 2008).

Importa referir que este método tal como os outros dois metodos, estd, tambeém, condicionado
pelos ja predefinidos maximos por semestre ou ano letivo. Isto significa que o maior exercicio é
fundamentalmente o de distribuir os créditos entre as disciplinas que constituem um determinado
programa. Considera-se que os métodos ora analisados, procuram o mesmo fim de determinar o
volume de trabalho e o tempo necessario para que um estudante tipico conclua com sucesso um
determinado programa (Pagani, 2003). Sendo assim, os trés métodos podem ser considerados

complementares ou simplesmente caminhos diferentes para chegar ao mesmo destino.

E de salientar que em todos os casos 0 nlimero exato de horas que um estudante requer para
concluir com sucesso 0s objetivos de uma determinada unidade curricular depende de entre os

outros fatores os seguintes:

a) Capacidade do préprio estudante;
b) Nivel dos objetivos;

c) Complexidade dos conteldos;

d) Meétodos de ensino/aprendizagem;

e) Recursos disponiveis.
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Todos estes fatores determinam o volume de trabalho que o estudante levara para concluir um
determinado programa de formacdo. E por conta da existéncia de mdaltiplos fatores que
determinam o volume de trabalho que se podem registar variagdes entre universidades no mesmo
pais e entre paises em relacdo o numero de créditos atribuidos a um certo programa ou unidade
curricular. Em todos os casos, € importante notar que o sistema de créditos permite estimar
volumes de trabalho e impor um limite realista nos objetivos e conteldos de programas de
formacéo (Cabaco & Mateos, 2008).

O sistema de créditos (ECTS), é considerado um elemento fundamental no plano organizacional
a nivel dos curricula no ensino superior. A introducdo dos ECTS, e a consequente reorganizacao
curricular, representa um potencial muito grande para a melhoria da qualidade e eficacia do
ensino superior uma vez que é um instrumento que facilita a legibilidade e comparabilidade dos
graus conferidos no espagco europeu, e facilita a mobilidade de estudantes, docentes e
investigadores no espaco europeu para fins de continuagdo com os estudos ou trabalho.

Este fendbmeno pode de facto pressionar os diferentes sistemas para se preocuparem mais com a
qualidade e eficacia para garantirem sua competitividade. Seguramente, esta é uma das
consequéncias mais profundas do PB, que esta se traduzindo numa auténtica reorientacdo
pedagdgica do ensino superior desde de suas missao e funcdes, atitudes dos atores chave, suas
metodologias de trabalho, a relacdo pedagdgica e contetdos de aprendizagem, e ndo simples
reorganizacao dos planos curriculares, mudancas de nomes dos planos curriculares e introducao
de créditos académicos (Santos, 2002; Almeida, 2008; Pacheco, 2009).
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Estrutura de graus académicos

Uma das questdes que mais preocupava alguns governos europeus, principalmente no contexto
da Unido Europeia (EU) era a diversidade de estruturas de graus académicos, e 0s respetivos
periodos de duracdo, o que de certa forma dificultava a comparabilidade e quase que tornava a
mobilidade impraticavel. Dai que,

...la ordenacion académica, manejada con acierto y sin reduccionismos
simplificadores, emerge como pieza clave y mediacion imprescindible para
lograr una educacién universitaria atrayente y de calidad, fundamentada en una
diferente estructura-grado y postgrado-y nuevas sefias de identidad de las
titulaciones  universitarias  comprensibles 'y  comparables  renovadas

metodolégicamente, basadas en un sistema de confianza y ordenadas a la
movilidad y al empleo (Eguizabal, 2008, p.19).

Algumas das possiveis estruturas de graus académicos prevalecentes no espaco europeu eram,

a) Bacharelato-Licenciatura-Mestrado
b) Bacharelato-Licenciatura

c) Bacharelato-Mestrado

d) Licenciatura-mestrado

e) Mestrado-Doutoramento

Em relacdo aos periodos temporais, era possivel verificar variacBes significativas. Os
bacharelatos podiam durar entre 2 e 4 anos; as licenciaturas entre 3 e 5 anos e 0s mestrados ente
1 e 2 anos. Como se pode prever, com esta diversidade de estruturas e periodos de duracgdo era

praticamente impossivel uma maior mobilidade de estudantes dentro do espaco europeu.

Para minimizar os problemas de mobilidade e aceitagdo mutua de qualificacGes quer para fins de
continuagdo com os estudos ou para fins de emprego dentro do espaco europeu, 0 exercicio de
harmonizacdo das estruturas dos graus academicos tornou-se imprescindivel. Deste exercicio,
resultou a estrutura de dois ciclos (graduacdo e p6s graduacdo), tendo sido acrescentado o

terceiro ciclo de doutoramento mais tarde.

Fortes debates foram levados a cabo em relacdo as designacGes a serem usadas para cada ciclo
principalmente o primeiro. Alguns defendiam que o primeiro ciclo podia ser designado

“Bacharelato” e outro que devia ser “Licenciatura” principalmente em Portugal, porque nos
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paises de tradicdo Anglo-saxonica a designacdo licenciatura é pouco usada. O equivalente
eraBachelors-Honours que ao contrario do Bachelors que tinha a duracdo de 3 anos, este tinha
uma duracdo de 4 anos. No caso particular de Portugal, prevaleceu a designacdo Licenciatura
para o primeiro ciclo. Neste caso o Bacharelato foi suprimido o que significa que a estrutura
Bacharelato-Licenciatura-Mestrado, passou a ser Licenciatura-Mestrado. E como ja fizemos
referéncia, mais tarde acrescentou-se um terceiro ciclo ficando uma estrutura licenciatura-

Mestrado-Doutoramento.

A0 mesmo tempo que se discutia a questdo da estrutura e as respetivas designacoes, discutiam-se
também os periodos de duracdo dos respetivos ciclos. Varias hipoteses de combinagdes foram

levantadas entre elas as seguintes,

a) 3+2+3
b) 3+1+3
c) 3+1.5+3
d) 4+2+3
e) 4+1+3

Depois de longos periodos de negociagdes decidiu-se por uma flexibilidade que permite que cada
pais e até instituicbes pudessem adequar a sua estrutura aos seus interesses, sem no entanto

perpetuar os problemas que a diversidade de estruturas e periodos de duracdo outrora causara.

Uma interessante discussdo verificou-se em torno dos cursos de medicina, engenharia e outros
relacionados. Para estes casos, a estrutura quase que ndo mudou. Em muitos casos, a duragdo do
primeiro ciclo de, por exemplo, medicina permaneceu em 6 anos e os de engenharia em 5 anos.
N&o obstante, existem casos em que 0s cursos de medicina contemplam uma formacao base de 4
anos gue confere um grau que nao da acesso ao exercicio da profissdao de médico propriamente

dita, tendo o profissional de frequentar mais 2 anos de especializa¢do para exercer a profissao.
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Como se pode depreender, apesar de se pensar que no quadro das discussdes sobre a matéria de
duracéo dos ciclos ndo houve uma fixacdo rigida de periodos de duracdo, na verdade, e conforme
a EACEA (2009, p.17),
E erronea a ideia bastante generalizada de que, no &mbito do PB, foi rigidamente
fixada a duracdo de cada um dos trés ciclos. Na verdade, a Declaragdo de
Bolonha (1999) especifica apenas que os estudos do primeiro ciclo devem ter
uma “duracdo minima de trés anos”, os debates posteriores sobre o segundo ciclo

levaram a conclusdo de que um mestrado poderia variar entre 60 e 120 créditos
ECTS.

O que de facto se procurava era garantir que as qualificacbes passassem a ter um perfil de
competéncias de uma base comum, o que significa que mesmo que um curso tenha duracdo
diferente em diferentes instituicbes, a mobilidade podia ainda ser possivel tendo em conta o
perfil de competéncias. Assim ficou definido que o primeiro ciclo teria uma duracédo de entre 3 a
4 anos, 0 segundo 1.5 a 2 anos, o terceiro ciclo de doutoramento uma duracéo de pelo menos 3
anos. A estrutura mais comum o espaco europeu em termos de duracdo é a de 3 + 2 (EACEA,
2009).

Para além da ideia erronea de que o PB fixou de forma rigida a duracdo dos cursos, ha uma outra
também bastante generalizada que refere que o PB reduziu os periodos de duracdo dos cursos,
pondo em causa a qualidade de ensino. A verdade é que, em geral, exceto em alguns paises, ja se
aplicava a estrutura de ciclos, tendo o primeiro uma duracdo minima de 3 anos. O que se
procurou fazer essencialmente foi tentar generalizar e harmonizar a formagdo para evitar que 0s
estudantes saissem prejudicados quando se apresentassem com uma qualificacdo que tivesse uma
duracdo inferior a de um outro pais, mesmo que o perfil de competéncias fosse aproximado
(EACEA, 2009).

Aliads, uma das mais duras criticas do PB é mesmo neste capitulo de duracdo dos ciclos de
formacéo. Ha vozes que dizem que a suposta reducao dos periodos de duracdo dos ciclos tem por
detrds motivacdes economicas. Para estas vozes, conduzidos por imperativos neoliberais, 0s
estados procuram reduzir seus custos com a educacdo através da reducdo do tempo de

permanéncia dos estudantes nos estabelecimentos de ensino.
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Por outro lado, o mercado de trabalho estaria cheio de jovens qualificados, o que iria garantir o
pleno funcionamento da economia, para além de o conferir maior poder de negociacdo e
naturalmente pagamento de salarios irrisorios uma vez que haveria excesso de mao-de-obra, o
que obrigaria 0s empregados a aceitar estas renumeragdes (Antonio, Estrela, Galego &Todaro,
2002).

Em relacdo aos objetivos de cada um dos dois ciclos, hd uma complementaridade entre eles. O
primeiro ciclo confere uma formacgdo que pode ser descrita como de banda larga em grandes
areas de formacdo cientifica. Neste ciclo os estudantes devem desenvolver conhecimentos e
competéncias suficientemente solidos na area nuclear de formacao e outras areas afins que se
apresentem pertinentes para a compreensdo da area nuclear. Como defendem Trujillo et al.,
(2008, p. 70).
La nueva estructura consensuada tras la declaracién de Bolonha prima la
formacion de caracter profesional frente a una formacion geral, humanista o
cultural. Asi, el primer nivel de los estudios de educacion superior, -el grado-esta
orientado hacia la adquisicion de conocimientos, competencias y de una
cualificacion profesional apropiada que posibiliten oportunidades reales dentro

del mercado laboral, mientras que e segundo ciclo de los estudios,-el postgrado-
busca una especializacion Professional o investigadora.

As competéncias previstas para o primeiro ciclo devem facilitar a integracdo do graduado no
mercado de trabalho. Isso ndo significa que a formacdo neste ciclo esta orientada para uma
profissdo especifica, mas sim prepara os graduados para uma variedade de profissdes uma vez
que o contexto atual, caracterizado por mudancgas constantes e rapidas, requer pessoas que
possuam habilidades maltiplas.

Entre as competéncias a serem desenvolvidas neste ciclo consta:

a) Dominio de linguas nacionais e estrangeiras com proficiéncia na fala e na escrita;
b) Capacidade de analise e sintese;

c) Capacidade de estabelecer relagGes entre fendmenos e factos;

d) Dominio de novas tecnologias, principalmente as de comunicag&o e informagéo;
e) Planeamento e gestdo de projetos e situacoes;

f) Capacidade de trabalhar em equipa, espirito de iniciativa e criatividade.
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Como se pode depreender, no primeiro ciclo, ndo se procura conferir ao graduado uma formacao
especifica e especializada mas sim um conjunto alargado de conhecimentos e competéncias de
valor econdmico e social. E importante que se assegure que o mesmo graduado possa aplicar

esses conhecimentos e competéncias num conjunto variado de contextos.

Para o efeito a componente adaptabilidade e aplicagédo de conhecimentos para a resolucdo de
problemas, muitas vezes imprevisiveis, deve ser uma das competéncias importantes neste ciclo.

O perfil formativo € mais flexivel e possibilita, entre outras coisas:

a) Maior profissionalizacao;
b) Transicdo para o mercado de trabalho;
c) Transi¢do para o segundo ciclo.

Ja no segundo ciclo, os programas tendem a ser independentes do primeiro ciclo. Ndo séo
organizados para necessariamente constituir uma sequéncia do primeiro ciclo, mas sim para

proporcionam maior especificidade e especializacdo da formacéo.

No segundo ciclo ha maior aprofundamento e ou alargamento dos conhecimentos e competéncias
que constituem a especializacdo numa determinada area. Como refere Marafién (2008),
...los objetivos formativos del master apostaban por una mayor profundizacién
intelectual que los grado, orientandose hacia un desarrollo académico disciplinar
e interdisciplinar, de especializacion cientifica, de orientacion a la investigacion o
de formacién profesional avanzada. Y surgia a su lado la cualificacion crediticia,
flexibilidad con otras titulaciones propias no oficiales y la evaluacion

complementaria de caracter sumativo que supondria la defensa de un trabajo final
de master ante un tribunal (p.104).

Como se pode notar enquanto no primeiro ciclo ha uma maior preocupagdo com uma formacao
mais genérica, no segundo ciclo procura-se um aprofundamento da matéria relacionada com o
respetivo curso e acima de tudo da-se uma maior énfase a capacidade de lidar com situacfes ou

problemas complexos, assim como a investigagao.
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Os conhecimentos e as competéncias a serem desenvolvidas neste ciclo incluem:

a) Capacidade de planear, organizar e executar uma investigacao;
b) Criacdo, planificacdo, gestdo e execucao de tarefas complexas com elevado nivel de

responsabilidade.

Importante notar que a reestruturacdo da estrutura curricular no seu todo dentro do espaco
europeu ndo visava fazer com que as instituicoes de ensino fizessem exatamente a mesma coisa,
0 que iria de facto significar que a variagdo nos contextos e nas condi¢Oes a nivel de paises e de
instituicdes teriam sido ignorados, com o perigo de se criar uma disfuncdo dentro dos sistemas
educacionais de alguns paises. A demais, a riqueza proveniente da diversidade de métodos seria
destruida resultando na monotonia da mesmice. A este respeito, Reis e Camacho (2009, p.41)
explicam que,

A criacdo do Espaco Europeu do Ensino Superior ndo pretende uniformizar os
sistemas de ensino superior, os perfis de formag&o, os respetivos planos de estudo
ou 0s conteudos programaticos e as metodologias de ensino/aprendizagem das
disciplinas mas sim criar um quadro comum de referéncia, harmonizando os
processos de formacdo e assegurando o reconhecimento dos respetivos graus
académicos. Assim, os sistemas de formacao superior deverao ser ditados de uma
organizagdo de base idéntica (em 3 ciclos de formacéo), uma oferta de cursos e
de especializagbes comparaveis, nomeadamente em termos de competéncias e de
duragdo. E deverdo conferir graus e diplomas de valor equivalente.

O PB, conforme seus apologistas constitui um instrumento impulsionador da reformulacdo do
ensino superior, para melhorar sua qualidade, sua relevancia e torna-lo mais competitivo e
atrativo dentro e fora do expeco europeu. A transformacéo da estrutura de graus académicos faz
parte dessa intencdo.
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IMPLICACOES PEDAGOGICAS DO PROCESSO DE BOLONHA

Métodos de ensino

O PB destaca-se fundamentalmente por contemplar um paradigma educativo que centra todo o
esforco na aprendizagem dos estudantes, em particular na aquisicdo de competéncias especificas
e transversais necessarias para sua participacdo nas multiplas esferas da sociedade, e logicamente
por promover uma dimensdo criativa, que considera experiéncias multidimensionais de inovacao
educacional. Este paradigma implica metodologias de aprendizagem ativas e participativas que
proporcionam um ambiente adequado para o desenvolvimento de competéncias especificas da
profissdo e competéncias gerais para garantir uma formacao integral de cidaddos capazes de se

adaptarem as novas realidades e exercer suas profissées com mestria.

As novas realidades vdo necessariamente requerer novas atitudes e formas de proceder por parte
dos professores assim como dos préprios estudantes. Neste contexto, 0 ensino superior deve
recorrer a metodologias que estimulam, ndo s6 o desenvolvimento cognitivo, mas também o
desenvolvimento de competéncias de comunicacdo, lideranca, trabalho em equipa, inovagéo,
criatividade, entre outras (Fores, etal., 2007). Isto significa que a mera transmissdo de
conhecimentos, é desejavelmente substituida ou complementada com o desenvolvimento de
competéncias por parte dos estudantes, de modo a permitir-lhes assumir protagonismo na sua

prépria aprendizagem (Veiga Simdes & Flores, 2007).

Importa referir que os paradigmas e os métodos de ensino seguidos nas instituicdes sao
influenciados pelas teorias de aprendizagem desenvolvidas ao longo dos tempos. No quadro que
segue, apresentamos as teorias de aprendizagem que mais influenciaram os modelos formativos
no ensino em geral, assim como no ensino superior em particular. Para efeitos deste trabalho, a
teoria construtivista € que mereceu da nossa parte maior aten¢do por considerarmos que esta
prevalece sobre as outras em termos de influéncia exercida sobre os principios e pressupostos

dos métodos de ensino no contexto do PB.
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Quadro 4. Teorias de aprendizagem

Aspect Behaviourist | Cognitivist Humanist Social learning Constructivist
Learning Guthrie, Hull, | Ausubel, Maslow, Bandura, Rotter,
theories Pavlov, Bruner, Rogers Engestrom, Eraut
Skinner, Gagne, Lave and Wenger,
Thorndike, Koffka, Salomon,
Tolman, Kobhler, Lewin, Vygotsky, Piaget,
Waltson Piaget Boud)
View of the | Change in | Internal mental | A personal | Interaction with Construction of
learning Behaviour processes act to fulfil meaning from
process including potential » and observation | experience
insight, of, others in a
information social context,
processing, Situated learning,
memory, communities of
perception practice,
distributed
cognition
Locus of | Stimuli in | Internal Affective Interaction of | Internal construction
learning external cognitive and persons, behaviour | of reality by individual
environment structuring cognitive and environment
needs
Purpose of | Produce Develop Become Model new roles | Construct Knowledge
education behavioural capacity and | self- and behaviour
change in | skills to learn | actualised
desired better autonomous
direction

Fonte: Ashworth (2004)

Analisada a teoria ou o paradigma construtivista, conclui-se que hd uma aposta na aprendizagem

dos estudantes e o conhecimento € encarado como uma constru¢do social que requer pro-

atividade e auto-regulacdo de quem o busca (Lucchesi, 2001). No mesmo contexto, a

aprendizagem é encarada segundo Ashworth (2004, p. 8-9) como,

...um processo de constru¢do de significados onde o estudante recorre a
experiencia e 0 ambiente para construir conhecimento. O processo é centrado no
estudante. As implicacbes deste paradigma incluem aprender a aprender,
aprendizagem  experiencial, aprendizagem  partilhada e negociada,
contextualizacdo social da aprendizagem, aprendizagem auto orientada, trabalho
em equipe, resolucdo criativa de problemas e praticas reflexivas.
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A ideia da centralidade na aprendizagem e no desenvolvimento de competéncias € saliente no PB
que preconiza uma mudanca de paradigma do ensino superior. O ensino magistral,
marcadamente tedrico e unidirecional, que coloca o professor no centro do processo, assumindo
assim um papel mais ativo e proactivo em relacdo ao estudante e as praticas de avaliagao
sumativas ou finais que incentivam a memorizacdo sdo tendencialmente substituidos por
métodos de ensino mais participativos e avaliacbes marcadamente continuas e diversificadas, que

incentivam posturas ativas, a iniciativa e criatividade no seio dos estudantes (Lucchesi, 2001).

Uma perspetiva critica assinalaria que a predominancia da teoria construtivista ndo dispensa o
contributo relevante de teorias focalizadas na aprendizagem social, e em menor grau de todas as
outras teorias de aprendizagem. De facto, o construtivismo ndo pode dispensar as demais
abordagens que continuam a ter algum papel e algum poder na possibilidade de gerar

aprendizagens.

O paradigma curricular baseado em competéncias, nos resultados de aprendizagem e centrado no
estudante, tem implicacGes didaticas pedagdgicas e organizacionais profundas uma vez que
preconiza uma reformulagéo de planos de estudos e introduz novas metodologias de ensino e de
aprendizagem viradas mais para aprendizagem e desenvolvimento de competéncias e menos para
a transmissdo de conhecimento, novos ambientes fisicos e virtuais e uma relacdo pedagdgica
alicercada na participacao e responsabilizacdo dos alunos na sua prépria aprendizagem.
...Como eje fundamental del planteamiento educativo comun a toda la Unioén Europea, se
establece la prioridad de una educacion centrada en el aprendizaje frente a la educacion
centrada en la ensefianza. Al contraponer estos términos, pretende destacarse la
importancia de que el estudiante desarrolle capacidades, habilidades, procedimientos y
valores que impulsen la progresiva actualizacién de conocimientos en un proceso que
dura toda la vida. Este nuevo enfoque proviene de la toma de conciencia de que los

conocimientos que se adquieren en un momento dado son altamente provisionales si no
se actualizan y completan progresivamente. ( Lancho etal., 2008, p.125)

Neste contexto, a construcdo do conhecimento ndo depende exclusivamente do professor, mas
sim dos proprios alunos como individuos e como grupo, tendo porém o professor como
organizador de situacdes de aprendizagem e um recurso importante para o aluno. O exercicio de
construcdo de conhecimento ou de aprendizagem, transcende as paredes de salas de aulas se

tornando assim um exercicio continuo que se faz ao longo da vida.
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O enfoque do processo de ensino-aprendizagem altera-se significativamente: da transmissdo
(tendo o professor como o epicentro) para desenvolvimento de competéncias/ aprendizagem
(tendo como o estudantes o epicentro) (Luccchessi, 2001). O principio orientador desta
abordagem é que o conhecimento ndo se transmite porque ele € resultado de uma producédo de
um grupo de atores em interacdo (Lopez & Haro, 2011). Alias, conforme referem Cabaco e
Mateos (2008, p.147), “a primeira e mais radical transforma¢do do Espago Europeu de Ensino
Superior (EEES) na mudanca do paradigma de ensino-aprendizagem...no futuro cenario

educativo o peso decisivo estard na segunda parte de binémio, - aprendizagem”.

No quadro que segue apresentamos as principais diferencas entre as duas abordagens, a mais
tradicional e a atual. No nosso entender, a atual estd em conformidade com a abordagem que o
PB promove, que implica “... mudanga de paradigma de ensino, implicando a transi¢ao de um
modelo passivo, fortemente centrado na aquisicdo de conhecimentos, para um modelo baseado
no desenvolvimento de competéncias, onde a componente experimental e de projeto

desempenham um papel importante” (Reis & Camacho, 2009, p.41).
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Diagrama 2. Métodos de ensino

ENSENANZA TRADICIONAL ENSENANZA ACTUAL

Interéscentadoen ]
Interéscentadoen

\ v
Ensefiar contenidos

La matéria es el centro Ensefi a aprender
Formacidn técnica El alumno es el centro

dl Para ello utIizamltodoIogias basadas en
Para ello utlizametodologias basadas en

| l

Clase magistral
(asistencia y participacion en la clase)
Metodologias activas
(trabajo guiado, trabajo en equipo)
Seguimiento
(trabajo auténomo, estudio)

Clase Magisteral
(asistencia a clase)
Estudiopersonal

Examenes Evaluaciones alternativas

Fonte: Cabaco &Mateos(2008)




O aprender a aprender e a adaptacdo constante as novas realidades sdo elementos fulcrais do
novo paradigma que considera o conhecimento como uma construgdo continua. O estudante é
colocado no centro do processo de construcdo do conhecimento e os professores, 0s colegas e o
meio constituem meios de suporte ao aluno na construgdo do conhecimento. O novo paradigma
desloca o foco do processo ensino e aprendizagem, do professor para o aluno, do ensino para

aprendizagem, dos contetidos para o desenvolvimento de competéncias (Tavares, 2003).2

Este modelo de organizacao curricular implica uma maior aplicacdo e dedicacdo dos docentes
que também devem esforcar-se para o desenvolvimento da sua capacidade de organizar situacoes
conducentes a aprendizagem e desenvolvimento de competéncias por parte dos estudantes.
Implica também um cometimento por parte da instituicdo no sentido de criar condi¢cdes para a
capacitacdo e garantia de condicdes para que os docentes desenvolvam as referidas competéncias
(Escudero Mufioz, 2009).

Depreende-se desta abordagem, que o papel do professor, assim com do estudante, se altera. Os
professores sdo chamados a encarar o processo formativo como ciclico no lugar de linear. A
demais, os professores sdao chamados a inovar e a substituir os métodos didaticos tradicionais
baseadas nos contetdos pelos atuais baseados no desenvolvimento de competéncias de varia
ordem entre competéncias instrumentais, pessoais e sistémicas num contexto de aprendizagem ao
longo da vida (Lucchesi, 2001).

O professor deixa de ser o epicentro do processo de aprendizagem e passa assumir um novo
papel, organizar e gerir situacfes de aprendizagem. Ele planifica as atividades dos estudantes,
mobiliza recursos e acompanha toda a atividade dos estudantes. O professor preocupa-se com a
aprendizagem do estudante e a sua funcdo é predominantemente de natureza tutorial e producao
continua de feedback. Para esta nova tarefa impde-se a exigéncia de grupos reduzidos de
estudantes por professor — ou mais rigorosamente grupos de geometria varidvel em fungédo do
que se quer fazer aprender, a diversificagdo dos métodos de promogdo da aprendizagem. Se 0

professor passa a ser um gestor de situacdes de aprendizagem, os estudantes passam

2 Também Antdnio N6voa (2009) vem defendendo uma escola centrada na aprendizagem e defendida processos
educativos que possam gerar mais aprendizagem, mais sociedade e mais comunicagdo. Ndvoa, A. (2009).
Professores — Imagens do futuro presente. Lisboa:Educa
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necessariamente a ter mais trabalho autonomo, o que implica mais responsabilidade na sua

propria aprendizagem (Osoroetal, 2011).

Enquanto o professor passa de um mero transmissor de conhecimentos para um gestor de
situacdo de aprendizagem, um guia fundamental e mentor ativo do estudante. Por sua vez, o
estudante é chamado a mudar de sua atitude passiva baseada na dependéncia do professor e seus
apontamentos para uma atitude mais ativa e participativa nas varias areas do processo entre elas
a busca de informacao, trabalho em equipa, tomada de decisfes e outras que permitam que 0

aluno aprenda mais.

Aprendizagem ao longo da vida tem um valor importante no PB. A énfase na aprendizagem ao
longo da vida resulta da necessidade do desenvolvimento, nos discentes, da capacidade de
adaptacdo e readaptacdo as mudancas que ocorrem de forma rapida e continua no nosso meio.
Individuos sem esta capacidade podem ficar rapidamente ultrapassados e por conseguinte,
contribuirem muito pouco para o0 seu préoprio desenvolvimento e o desenvolvimento da
sociedade. A consciéncia da importancia de aprender ao longo da vida tem implicages no
paradigma formativo que passa a valorizar o desenvolvimento de habilidades conducentes a

autonomia, a aprendizagem e autoformacéo (Beltran, 1996).

No novo paradigma, o ambiente de ensino e aprendizagem deve facilitar a coopera¢do uma vez
qgue o conhecimento é construido através da interacdo com o meio, como outros estudantes,
docentes e todos outros membros da organizacdo. O ambiente deve também facilitar o exercicio
da liberdade, da autonomia e o desenvolvimento de capacidades e competéncias reflexivas e
criticas. Dai que a interacdo entre estudantes e docentes, adequacdo de materiais e organizacao
do espaco fisico a estes objetivos tornam-se centrais no processo de reforma e organizagdo

curricular (Lucchesi, 2001).

A diversificacdo das metodologias de ensino, apoio e de materiais pedagogicos é considerada um
elemento importante para a aprendizagem e desenvolvimento de competéncias. O modelo mais
classico de ensino baseia-se fundamentalmente em aulas expositivas. O PB implica a
diversificacdo das praticas de ensino. As aulas expositivas sdo mais reduzidas e 0s seminarios, as
sessOes de tutoria, trabalhos de laboratério e trabalhos autonomos passam a caracterizar o

processo de ensino e aprendizagem (Beltran, 1996).
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Uma diversidade metodoldgica vai naturalmente exigir maior diversidade de recursos materiais e
informativos necessarios para a realizacdo das diferentes atividades programadas em cada
disciplina. Para além dos manuais e apontamentos s&o introduzidos outros recursos: esquemas,
mapas conceptuais, videos, plataformas Moodle, Powerpoints e outros recursos eletronicos
(Egido&Esteban, 2011; Alvarez — Rojo, 2011). E neste contexto que Eguizabal (2008), afirma,

La preguntas mas interesantes en relacién con el alumnado se centran en su motivacion y
formacion, el analisis anual de la evolucién y caracteristicas de la demanda, servicios y
apoyos ofrecidos, asi como las destrezas tecnoldgicas, van a resultar cruciales para logra en
los alumnos la apertura hacia nuevas formas de cultura, basadas en la apropiacion y uso de
los codigos y lenguajes, buena parte de ellos virtuales, en los que se cifra hoy la
comunicacién. En este sentido parece probaba la de conocimientos informaticos, cursos
complementares, habilidades humanas que guardan relacion con el trabajo en equipo v el
liderazgo compartido, asi como habilidades analiticas de elaboracion de diagndsticos,
estrategias y prevision de escenarios futuros. Tendremos pues que idear, y en muchas
universidades ya se esta haciendo, nuevos curriculos, ampliando la oferta de optativas, y
nuevos sistemas de mediacion pedagdgica, incluyendo sistemas tutoriales personalizados,
servicios complementares y actividades extracurriculares que permitan formar a los
universitarios en ese tipo de competencias...(p.24).

Depreende-se do exposto que o PB introduz um paradigma de formacdo que implica mudancas

substanciais na formacdo universitaria, tornando-a mais dindmica.
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Métodos de avaliacéo

Considerando que no PB a aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias constituem
processos de caracter continuo, os métodos e tipos de avaliacdo devem refletir este carcter para

que a mudanca seja holistica e ndo fragmentada (Esteves, 2007).

A avaliacdo € predominantemente continua com uma funcdo mais formativa, para além de final.
Na avaliagdo formativa da-se mais importancia ao trabalho desenvolvido pelo estudante ao longo
do processo de aprendizagem. Esse tipo de abordagem valoriza o trabalho auténomo que
constitui um elemento fulcral do novo marco formativo. Para além da énfase na avaliacdo
continua no contexto do curriculum baseado em competéncias a aplicacdo de conhecimentos e a

resolucdo de problemas sdo caracteristicas indispensaveis.

A diversificacdo dos métodos e técnicas da avaliacdo é fundamental. Quanto mais diversificados
0s métodos e as técnicas de avaliacdo maior é a possibilidade de se captar de forma holistica os
niveis de aprendizagem dos estudantes. Outro elemento critico nos métodos de avaliagdo é a
participacdo dos estudantes na sua propria avaliacdo e na avaliacdo de todo o processo de

aprendizagem, incluido na avaliacdo do professor (Osoroet. al., 2010; Saiz&Gomez, 2011).
Sobre esta tematica, Masseto (2003) refere que a avaliacéo,

Deve ser vista como uma continua informag&o ao aluno e ao professor sobre o
desempenho do primeiro, de modo a saber se ele esta aprendendo ou néo, o que
deverd ser feito caso esteja com dificuldades e como supera-las. Fazer da
avaliagdo um processo sem tensdo, voltado mais para identificar o que o aluno
aprendeu e motiva-lo a aprender o que ainda ndo foi capaz, € um meio de
solidificar a comparticipagdo (p.51).

Do exposto, depreende-se que a avaliacdo assume um caracter formativo e de socializagéo e ndo
necessariamente um instrumento de selecdo. Ainda Masseto (2003) considera que a avaliacdo
desta natureza, requer um sistema de feedback continuo e sistematico de modo a promover
aprendizagens efetivas. Esta abordagem coloca o foco do processo educativo na aprendizagem
tal como preconiza o Modelo de Bolonha. Para Masseto (2003), a avaliagcdo deve constituir um

incentivo e motivacdo para a aprendizagem
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Recursos pedagdgicos

O modelo curricular de Bolonha que é fundamentalmente baseado no desenvolvimento de
competéncias de véria ordem, na diversificagdo de métodos na promocdo de autonomia dos
estudantes, implica a disponibilizacdo de uma vasta gama de recursos diversificados. O
desenvolvimento de competéncias transversais que inclui o dominio de tecnologias de
informagdo e comunicacdo (TIC) (Masseto, 2003), dominio de linguas estrangeiras, espirito
critico, trabalho em equipa entre outros exigem recursos cognitivos e materiais para a sua

consecucao.

A capacitacdo dos docentes e estudantes, incluidas as estruturas administrativas e espagos fisicos
adequados passam a ser um imperativo no contexto do modelo curricular de Bolonha. O acervo
bibliogréafico fisico e os recursos eletrénicos diversificados, incluindo as plataformas educativas
facilmente acessiveis aos estudantes e docentes sdo fulcrais para promover a autonomia dos

estudantes tal como previsto no modelo curricular de Bolonha.

Na aplicagdo dos preceitos do modelo curricular de Bolonha, a escassez de recursos tem sido
considerada como um dos grandes entraves a uma efetiva aplicacdo. Alias, considera-se que a
escassez de recursos tem levado os docentes a recorrer aos métodos mais tradicionais num

contexto em que se desencorajam 0 uso dos mesmos (Sousa, 2011).
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Relacdo pedagdgica

A nova visdo da educacdo proposta pelo PB privilegia um processo de comunicacdo baseado
numa maior interacdo, um debate aberto (Torres, 2010), e colaboracdo (Lopez, 2007),
procurando realcar o papel dos contextos sociais e culturais em que se inscreve a
aprendizagem.Nesta Otica, a tarefa de educar exige o dominio de habilidades e competéncias
humanas e de comunicacgdo necessarias para promover, motivar e direcionar a aprendizagem dos

estudantes assumindo um papel de facilitador (Machado& Gongalves, 1999).

As competéncias humanas e interpessoais no novo paradigma devem facilitar a partilha de
responsabilidades de aprendizagem entre os professores e estudantes. Defende-se que uma
aprendizagem efetiva tem lugar quando hd uma comunicacdo efetiva e maior aproximacao entre

os estudantes e os professores (Guedes et. al., 2007)

Para que a comunicacdo seja efetiva os estudantes devem sentir-se a acarinhados e a-vontade
perante seus professores e seus pares. Como se pode depreender, a relacdo pedagdgica proposta é
caracterizada por maior aproximacdo entre os professores e estudantes numa Otica de
responsabilidade partilha onde “ todos dependem de todos” (Lopez & Haro, 2011) e onde se
tende a instituir uma comunidade de aprendizagem onde todos os intervenientes aprendem
(Poerksen, 2005).

Para Masseto (2003) a relacdo que se deve desenvolver entre o professor e o aluno é uma relagéo
de parceria e co-responsabilizacdo entre adultos que buscam a aprendizagem do ultimo. No
modelo curricular de Bolonha, os professores e estudantes estdo numa ralacdo de
interdependéncia em todos buscam o mesmo objetivo (Weller, 2009). Reconhece-se porém que
ainda persiste a ideia e pratica de distanciamento entre o professor e o aluno (Masseto, 2003).
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Qualificacédo docente

No contexto do PB e da reforma curricular no ensino superior, a questao qualificagcdo do docente
do ensino superior passou a ser considerara muito importante. H4 muito que se considerou
unicamente importante para os docentes do ensino superior a formacdo cientifica e a
investigacdo deixado de lado a formacao pedagodgica dos docentes (Masseto, 2003, Vieira, et.al.,
2004).

Com os crescentes desafios que 0 ensino superior enfrenta como consequéncia das mudancas que
ocorrem no ambito econdmico, social, politico e tecnoldgico, e com as exigéncias de graduados
mais criativos, empreendedores e capazes de antecipar e resolver problemas e contribuir para o
progresso da sociedade (Siméo, et.al., 2005), os docentes do ensino superior sdo desafiados a
desenvolver competéncias pedagdgicas a altura de garantir uma formacdo que satisfaca as

exigéncias atuais.

Entre as competéncias pode-se destacar: competéncias de determinar com exatiddo o
conhecimento e os métodos apropriados para que o estudante adquira o conhecimento,
capacidade de comunicar e utilizar tecnologias de informacdo e comunicacdo no processo de
ensino e aprendizagem e sobre tudo criar situacdes e oportunidades de aprendizagem para que 0s
estudantes desenvolvam as competéncias esperadas. Estas exigéncias remetem-nos a necessidade

de os proprios docentes desenvolver competéncias pedagdgicas relevantes (Flores, et. al., 2007).

O desenvolvimento profissional dos docentes do ensino superior e particularmente a formacao
pedagdgica torna-se um imperativo pessoal e institucional (Marcelo, 1996; Flores, et. al., 2007).
A qualidade do docente assim como do ensino passou a ser associada a formacgdo pedagdgica do
docente, principalmente para enfrentarem as implicacdes do Modelo de Bolonha que exige
mudancas de papel dos docentes. As mudangas incluem o abandono do tradicional papel de
transmissor de conhecimento para um novo papel de facilitar a construgdo do conhecimento pelo
préprio estudante, mudar o foco da aprendizagem de contetdos tedricos para o desenvolvimento

de competéncias, de autoridade Unica e inquestionavel para um aprendente que ensina.
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ELEMENTOS DE REFLEXAO SOBRE O PROCESSO DE BOLONHA

O PB, como qualquer outra reforma, apresenta potencialidades e fragilidades reais ou percebidas.
O PB ¢ percebido em alguns sectores como sendo um processo que visa fundamentalmente servir
os interesses da sociedade do conhecimento na qual a globalizacdo, a competitividade e a
empregabilidade tendem a ser o novo rosto do pensamento neoliberal.

Nesta visdo, o ensino tende a estar orientado, quase exclusivamente, para o mercado de trabalho,
em detrimento de uma formagdo mais humanista. Contudo, este entendimento ndo relne
consenso entre os estudiosos, uma vez que alguns acreditam que o novo paradigma educacional

ndo é tao redutor quanto se diz, mas sim holistico (Egido & Esteban, 2011; Bamonde, 2010).

O PB, quanto aplicado em outros contextos fora da Europa, nem sempre foi acompanhado de
uma estratégia reflexiva que permitisse uma contextualizacdo e uma adaptacdo mediante as
especificidades desses contextos. Por vezes, esse processo assumiu sobretudo um caracter
politico, ndo tendo permitido uma participacdo das préprias universidades, facto que acabou por
gerar alguns mal-entendidos sobre suas implicacbes. Por exemplo, a reducdo do periodo de
formacdo no primeiro ciclo tem sido posto em causa por alguns considerando que afeta a

qualidade.

Contudo, se tivermos em conta um dos pressupostos da filosofia educativa induzida do PB, o que
se pretende € ter um primeiro momento de formacdo com um cardcter mais genérico e um
segundo momento que deve privilegiar a especializacdo e, em muitos casos, revestir-se de um
caracter profissionalizante. Afigura dos “Mestrados Profissionalizantes” ¢ disso um bom

exemplo (Catani S/D).

Um outro elemento que tem sido objeto de reflexdo é a questdo da autonomia. O PB sugere uma
organizacdo curricular baseada em créditos. Estes procuram medir o trabalho do estudante. O
facto de se organizar um plano de estudos numa logica de créditos e numa gestdo dos mesmos a
partir da introducdo de uma nova tipologia: trabalho de contacto versus trabalho autdbnomo, nem
sempre gera condicOes facilitadoras de um processo de aprendizagem autonomo. Por vezes, 0
trabalho de contacto continua a centrar-se na atividade do docente e o trabalho autonomo tende a
ser entendido como uma aprendizagem que o estudante faz fora da sala de aula e numa ldgica

individualista.
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Todavia, se pensarmos na légica do PB o que se pretende é modificar o papel da relagédo
educativa: o trabalho de contacto serve para promover situacdes de aprendizagem e o trabalho
autébnomo consiste hum processo de acompanhamento da realiza¢do da atividade do estudante.
Por conseguinte, promover autonomia, no entendimento do PB é acompanhar o estudante no seu
processo de aprendizagem, onde ele é o autor-produtor e o docente o facilitador-gestor
(Saiz&Gomez, 2011; Osoro 2011).

Importa referir que o modelo organizativo (desenho curricular) nem sempre foi acompanhado
pelo modelo pedagdgico centrado na aprendizagem do estudante. Assim, houve a preocupagdo
de organizar os planos de estudo em torno de um perfil de competéncias, mas mantendo a Idgica
disciplinar centrada na transmissdo de conhecimentos. As disciplinas/modulos funcionam,
muitas vezes, de forma isolada e sem articulacdo com o perfil definido. Esta situacdo tem gerado
uma fragmentagdo curricular, continuando a manter a énfase nos conteildos (ou matéria) a serem

ensinados.

Outro dos pressupostos do PB, esta relacionado com o modelo pedagdgico que se centra na
aprendizagem do estudante. Notam-se tendéncias de se perceber que centrar a aprendizagem no
estudante significa que o estudante é deixado a sua sorte o professor para a ter menos trabalho.
Pelo contrério, neste modelo curricular o professor tem o grande desafio de organizar situacfes
de aprendizagem que estimulam e motivam o estudante e dar de forma sistematica e continuada

um acompanhamento individual rigoroso ao estudante.

Aliés, sugere-se que o termo ‘centrado no estudante’ devia ser entendido como ‘centrado na
aprendizagem do estudante’, o que implica que o professor tem a responsabilidade de fazer com
que o estudante aprenda. Deste modo, 0 que se pretende € reorganizar o curriculo em funcéo do
desenvolvimento de competéncias, a partir de uma gestdo flexivel e diferenciada, tendo como

epicentro a atividade do estudante (Lopez & Haro, 2011).

E certo que os principios organizadores da reforma de Bolonha sio atravessados por varias
I6gicas e multiplos interesses. Sem duvida que as logicas econdmicas, homogeneizadoras,
performativas, de controlo, de prestagdo de contas coexistem com légicas humanistas,

emancipatérias, holisticas e focadas nas aprendizagens. O predominio de umas ou outras
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depende, em larga medida, das politicas concretas, da sociedade e das ldgicas de acdo

dominantes nas instituicoes.
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REFORMAS NO CONTEXTO MOGAMBICANO

Tal como tem vindo a acontecer no contexto internacional, no contexto mogambicano, o sistema
de educacdo, particularmente o subsistema do Ensino Superior tem sido reformulado para
adequa-lo as mudancas que ocorrem na sociedade. Importa referir que desde a proclamacao da
independéncia nacional em 1975, houve uma série de legislagdo que implicou a reformulacdo do
Sistema Nacional de Educacédo (SNE).

Nos primeiros momentos o foco da legislagdo do ensino no geral, e do ensino superior em
particular, era o de garantir uma transicdo de um sistema baseado no colonialismo para um
sistema que refletisse um estado independente. Dai que foi introduzida a Lei n. 4/83 de 23 de
marco de 1982 que introduz o SNE, que congregava varios subsistemas incluido o do ensino

superior.

Em 1992 através da Lei n. 6/92, sdo introduzidas alteracfes a Lei n 4/83 para responder a nova
dindmica econdmica e social, influenciada por correntes mais neoliberais da economia de
mercado, que iam ganhado espaco no pais. No mesmo contexto, em 1993 surge a primeira Lei
especifica do Ensino Superior, de Mogambique pés-independéncia, a Lei 1/93 de 24 de Junho.
Naturalmente as questdes relativas a expansao de acesso a difusdo da ideologia socialista mono
partidaria do governo do dia, dominaram na legislacdo pds — independéncia no contexto de

guerra civil.

Nos momentos seguintes, num contexto de reconciliacdo nacional e transicdo para a economia de
mercado e democracia multipartidaria, o foco dos legisladores passou a agregar aos objetivos de
expansdo de acesso e a afirmacdo de um estado independente, questdes relativas a participacao
de atores ndo estatais na provisdo de ensino, qualidade, relevancia e mais tarde de
internacionalizacdo. Estas preocupacdes estdo patentes na Lei n. 5/2003 de 21 de Junho e

subsequentes leis.

A Lei n° 27/2009, de 29 de Setembro, Lei do Ensino Superior, veio introduzir alteragdes a Lei n°
5/2003, de 21 de Janeiro que estava até entdo em vigor. Importa referir que, numa analise
minuciosa da Lei n® 27/2009, de 29 de Setembro e dos decretos abaixo, se pode reconhecer um
conjunto de pressupostos e terminologias inscritos nas linhas orientadoras do PB. Por exemplo,

as questOes relativas a ciclos de formacdo e respetiva duragdo, aprendizagem centrada no
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estudante e no desenvolvimento de competéncias, créditos, acreditacdo, garantia de qualidade
entre outras refletem o vocabulo e os principios do PB. E na base desta presuncéo que o PB se

tornou um referente tedrico no nosso estudo.

De facto, 2007 a 2012, através de uma série de decretos, o governo de Mogambique procurou
regulamentar, organizar e “harmonizar” o ensino superior, implicando, desta forma, a
necessidade de introduzir mudancas nos modelos curriculares das instituicbes do ensino superior
(IES).

Abaixo apresentamos o quadro normativo do ensino superior em Mogambique.

a) Decreto n° 63/2007

Sistema Nacional de Avaliacdo, Acreditacdo, e Garantia de Qualidade do Ensino
Superior. (SNAAGQ) - Publicado no BR n° 52, | Série, de 31 de Dezembro de 2007.

b) Lein®27/2009

Lei do Ensino Superior - Publicada no BR n° 38, | Série, de 29 de Setembro de 2009
c) O Decreto n° 30/2010

Regulamento do Quadro Nacional de Qualificacdes do Ensino Superior (QUANQES) -
Publicado no Boletim da Republica (BR) n° 32, | Série, de13 de Agosto de 2010;

d) O Decreto n°® 32/2010

Sistema Nacional de Acumulacéo e Transferéncia de Créditos Académicos (SNATCA) -
Publicado no BR n° 34, | Série, de 30 de Agosto de 2010;

e) O Decreto n°29/2010

Regulamento do Conselho Nacional do Ensino Superior (CNES)- Publicado no BR n° 32,
| Série, de 13 de Agosto de 2010

f) Resolucdo n° 23/201

Qualificadores Profissionais de Fung6es Especificas do Conselho Nacional de Avaliagéo
de Qualidade do Ensino Superior (CNAQ). Publicada no BR n° 49, | Série, de 10 de
Dezembro de 2009

g) O Decreto n°48/2010

Regulamento de Licenciamento e Funcionamento das Instituicdes do Ensino Superior
Publicado no BR n° 48, | Série, de 11 de Novembro de 2010
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h) O Decreto n° 63/2007
Regulamento de Inspec¢do as Instituicbes do Ensino Superior. Publicado no BR n° 29, |
Série, de 25 de Julho de 2010

O quadro legal mogambicano obriga que as instituicdes do ensino superior a fazer alteragdes
profundas. Estas alteracGes implicam uma mudanca de paradigma de ensino e aprendizagem, que
implica uma nova missdo para a universidade, novas maneiras de organizar situacGes de
aprendizagem, novas maneiras de aprender, de pensar e novos papéis para o corpo diretivo, para

os professores, para pessoal administrativo e auxiliar e para os estudantes.

Ja nos finais de 2009 e principios de 2010, algumas instituices de ensino superior em
Mocgambique, deram inicio ao trabalho de reorganizacdo e mudanca para conformar a sua
organizacdo, os seus curricula, os seus métodos e as suas politicas as novas exigéncias e a
legislacdo. E neste contexto que enquadramos o nosso estudo que visa fundamentalmente
analisar as implicacBes organizacionais e pedagdgicas resultantes da aplicacdo nas instituicoes
do ensino superior mogambicano da Lei n° 27/2009 que reflete os principios e pressupostos de

Bolonha.
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CAPITULO II: REFERENCIAS METODOLOGICAS

Nesta seccdo descrevemos o processo de investigacdo que realizamos e fundamentamos as
opcOes metodoldgicas que seguimos para a realizagdo da investigacdo. Apresentamos o desenho
metodoldgico, os pressupostos metodologicos que sustentam a abordagem de investigacdo
adotada e os procedimentos que orientam a aplicacdo dos métodos de recolha de dados, 0 modelo

de analise e interpretacdo dos resultados.
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Questdes da Investigagédo

Para direcionar o nosso trabalho de investigacdo, formuldmos a seguinte questao de investigacao:

Como é que os atores institucionais da UCM percecionam as alteracOes feitas na organizagéo dos

planos de estudos e nas préaticas pedagdgicas em sequéncia da adocao do Modelo de Bolonha?
Questdes especificas:

a) O que esteve na origem da reestruturacdo curricular levada a cabo pela universidade?

b) Que avaliacdo os atores institucionais chave fazem da forma como decorreu o0 processo
de reestruturacéo curricular que deu origem ao modelo curricular?

c) Que mudancas foram operadas ao nivel da organizacdo dos planos curriculares no
contexto da reestruturacao curricular?

d) Que alteragdes nas praticas pedagogicas e métodos de ensino decorrem da reestruturacao
curricular?

e) Como é que os atores institucionais chave interpretam suas préprias praticas no contexto

do modelo curricular em vigor?
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Desenho metodologico

O desenho metodoldgico eleito para esta investigacdo, enquadra-se na modalidade de Estudo de
Caso. O Estudo de Caso, como uma metodologia de investigacdo, € usado em varias situacoes
para investigar em profundidade fenomenos individuais, grupais, sociais, organizacionais,

politicos, educacionais e outros de idéntica natureza (Stake, 1998; Yin, 2003).

Segundo Yin (2003), a metodologia de Estudo de Caso é geralmente utilizada quando se trata de
investigar situacbes ou fendmenos, privilegiando um determinado tipo de questionamento: o
“Como” e o “Porqué”. Esta modalidade de investigacdo tem a particularidade de se centrar na
compreensdo em profundidade de uma problematica a partir da recolha de informacéo vinculada
a dinamica propria dos contextos. Neste caso, justifica-se este tipo de metodologia, uma vez que
0 investigador ird progressivamente realizar varias aproximacdes ao objeto de estudo inscrito

num “ambiente naturalista” (Stake, 1998).

Na metodologia de estudo de caso, pode-se optar por um estudo de caso singular ou um estudo
de casos multiplos (Stake, 1998; Yin, 2003). Em ambos 0s casos sdo possiveis estudos bem-
sucedidos, que produzem resultados aceitaveis sobre o objeto e o contexto investigado. Nos
propusemos a investigar as implicacfes organizacionais e pedagogicas do atual modelo
curricular da Universidade Catolica de Mogambique. A Universidade reorganizou os seus planos
curriculares, tendo por base a Lei n® 27/2009, de 29 de Setembro, Lei do Ensino Superior, que na

nossa analise se fundamenta nos pressupostos do PB.
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Fundamentacéo da selecé@o do caso e respetivas unidades

Como ja nos referimos anteriormente, a escolha da UCM como o caso para este estudo, deveu-se
a dois principais fatores. O primeiro fator que determinou a escolha do caso prende-se com o
facto de a Universidade ser uma das primeiras instituicdes que embarcou no processo de
adequacdo dos seus curricula e do seu modelo formativo as exigéncias advindas da Lei n°
27/2009, de 29 de Setembro, lei do Ensino Superior, tornando-se assim um terreno fértil para

uma investigacdo desta natureza.

O segundo fator relaciona-se com a ligacdo que o investigador tem com a instituicdo. Esta
ligacdo facilitaria o processo de recolha e processamento de dados uma vez que ndo houve
obstéaculos ao acesso a informagdo, que em outras situagdes seria considerada privilegiada e por

conseguinte inacessivel.
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Breve caracterizacdo do caso

A UCM ¢ uma das cerca de 48 IES existentes na Republica de Mocambique. Foi oficialmente
constituida em 1995 e em 1996, iniciou suas atividades com a Abertura de duas faculdades. A de
Economia e Gestdo na Cidade da Beira e a de Direito na Cidade de Nampula. De 1996 para cé a
Universidade expandiu consideravelmente fazendo-se presente com faculdades em todas as

cidades da regido centro e norte, e através do Ensino a Distancia em todo o Pais.

a) Faculdade de Economia e Gestdo (Cidade da Beira)

b) Faculdade de Direito (Cidade de Nampula)

c) Faculdade de Educacgdo e Comunicagéo (Cidade de Nampula)

d) Faculdade de Gestdo de Informatica e Turismo (Cidade de Pemba)

e) Faculdade de Agricultura (Municipio de Cuamba)

f) Faculdade de Engenharia (Cidade de Chimoio)

g) Faculdade de Ciéncias de Saude (Cidade da Beira)

h) Faculdade de Ciéncias Sociais e Politicas (Cidade de Qualimane)

i) Faculdade de Gestdo de Recursos Naturais e Mineralogia (Cidade de Tete)
j) Delegacdo de Lichinga (Cidade de Lichinga)

k) Delegacgdo de Gurué (Municipio de Gurué)

I) Centro de Ensino a Distanica (Todo Territério Nacional - Sede na Cidade da Beira).

De acordo com 0 Art. 9, n° 1 da Lei n® 1 /93, de 24 de Junho, “A UCM € uma pessoa coletiva de
utilidade publica, gozando de autonomia cientifica, pedagogica, patrimonial, administrativa,
financeira e disciplinar.” (Decreto n° 43/95 de 14 de Setembro). Ela é propriedade da
Conferéncia Episcopal de Mocambique. Embora seja uma propriedade privada, ela é de utilidade
publica e ndo tem fins lucrativos. Para a sua prépria sustentabilidade, ela depende
fundamentalmente das propinas pagas pelos estudantes para a sua propria sustentabilidade, néo
tendo qualquer financiamento do Estado. A UCM tem a sua sede (Reitoria) na Cidade da Beira

na Regido Centro de Mocambique.
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De acordo com os seus estatutos, a UCM insere-se no conjunto da missdo da Igreja, enquanto

servigo especifico a comunidade eclesial e humana, competindo-lhe particularmente:

a)

b)

f)
9)
h)

i)

O incremento da cultura no plano intelectual, artistico, moral e espiritual, como
instrumento da realizagéo integral do Homem, inspirados nos valores cristaos.

A promogdo da investigacdo e do ensino superior, no dominio das disciplinas teoldgicas,
e nos das Ciéncias Humanas e Exatas, para enriquecimento mutuo das varias disciplinas,
numa perspetiva de integracdo e de sintese do saber com a doutrina Catolica,
promovendo continuamente o dialogo entre fé e razdo;

A formacgdo humanistica, filosofica e teoldgica dos que serdo chamados a exercer na
comunidade eclesial servicos especificos;

A preparacdo de quadros para a sociedade, mediante a adequada formacdo cientifica,
profissional e deontoldgica inspirada na doutrina social da Igreja;

A criacdo de uma auténtica comunidade universitaria, alicercada nos principios da
verdade e do respeito pela pessoa humana;

A formacdo permanente dos diplomados, com especial aten¢édo aos seus antigos alunos;
A realizagdo da atividade de extensdo universitéria;

A insercdo na realidade mocambicana, mediante o estudo dos seus problemas e a
promocdo dos valores culturais da comunidade nacional; A difusdo do pensamento, dos
valores e dos ideais cristdos

O dialogo continuo com as religiGes, culturas e idedlogas existentes em Mogambique.

A administracdo superior da UCM é composta por Orgaos hierdrquicos superiores, Orgaos

individuais de governo e érgdos colegiais.

De acordo com os estatutos no seu Capitulo V, art. 22,

2. Sao Orgdos hierarquicos superiores da UCM a Congregacdo da Educacdo Catdlica e a

Conferencia Episcopal de Mogambique;

3. S&o orgdo individuais de governo da UCM o Magno Chanceler e o Reitor com um ou mais

Vice-Reitores.
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4. Séo oOrgaos colegiais de governo da UCM o Conselho Universitario, o0 Conselho de Reitoria e

0 Conselho de Gestao Financeira.

Para responder as exigéncias da reestruturacdo curricular foi criado em 2013 o Conselho

Académico como um 6rgdo colegial.

Ao nivel da Faculdade a Universidade tem um Diretor, um Diretor Pedag6gico e um
Administrador. HA um Conselho de Direcdo e uma Comissdo Pedagdgica. Na comissdo
pedagdgica, para além dos membros de direcdo e docentes participam também os estudantes. Ha

também coordenacdes de departamentos académicos e de cursos. Os estudantes tém um nucleo.

Em 2013 a Universidade conta com aproximadamente 20 mil estudantes dos quais 60% dos

ensino a distancia.

Para concretizar a investigacdo com vista a perceber as implicacbes organizacionais e
pedagogicas do ponto de vista dos atores chave, recolhemos dados em trés das oito faculdades
que a UCM possuia no momento em que fizemos a investigacao, isto € durante o lapso temporal
de 2012- 2013. As trés faculdades foram selecionadas de forma intencional na base de suas

caracteristicas e nivel de avanco na reorganizacdo curricular. As faculdades foram:

a) Faculdade de Economia e Gestdo (FEG);
b) Faculdade de Educacdo e Comunicacdo (FEC);
c) Faculdade de Ciéncias da Saude (FCS).

Este conjunto de Faculdades representa as principais areas de formacdo na universidade,

nomeadamente:

a) Ciéncias sociais e humanas;

b) Ciéncias da Saude.

Com a selecéo das principais areas de estudo na universidade, pensamos ter abrangido e atendido
as nuances de percecdo das implicagdes organizacionais e pedagdgicas do modelo curricular
inspirado no PB com base em éareas de formacdo, partindo do principio que ha uma tendéncia,
pelo menos na literatura estudada, de pensar que as ciéncias sociais e humanas sdo mais

recetiveis a mudancgas comparadas com as ciéncias de salde e engenharias.
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A FEC foi selecionada na base do facto de esta ter sido a primeira a reestruturar seus curricula e
processos e ter registado avancos significativos em termos de conformidade com as exigéncias
legais em termos de organizacdo curricular. As praticas, experiéncias e ideias dos atores chave
nesta faculdade, e no contexto do atual modelo curricular foram fundamentais para a nossa
compreensdo das questdes de investigacdo, tendo em conta que grande parte das praticas
curriculares previstas neste modelo ja estavam consolidadas e as ideias dos atores chave ja

formadas, tendo isto facilitado sobre maneira o nosso trabalho?®.

A FEG foi selecionada pelos mesmos motivos, embora esta tenha comegado com o0 processo de
reorganizacao curricular um ano mais tarde em relacdo a FEC. A FEG é a mais antiga e a maior
faculdade da universidade, e que ja tinha um projeto curricular ja consolidado, a forma como os
atores nesta faculdade reagiram a reestruturacdo era fundamental para se compreender melhor as

respostas a mudancas em sistemas consolidados.

A FCS foi incluida porque, no plano nacional e até certo ponto internacional, hd algum ceticismo
sobre a adequabilidade de certos aspetos de mudanga em curso na area da satde. A incluséo da
percecdo dos atores chave nesta investigagcdo proporciona uma importante oportunidade para

cruzar dados e informacdo de estudos tedricos e empiricos, e experiéncias noutros contextos.

Entendemos que estas trés faculdades ajudariam a captar a complexidade e visGes diversificadas
da percecdo dos atores sobre as implicacdes organizacdes e pedagdgicas do atual modelo

curricular.

No quadro de segue, apresentamos 0 numero de estudantes e docentes por faculdade as siglas Tl
e TP correspondem a Tempo Integral e Tempo parcial respetivamente.

3 Importa ainda referir que o sujeito da investigacéo, para além das fung@es institucionais ja referidas, é ao tempo da
investigacdo também diretor da referida faculdade. Esta imersao no objeto cria os problemas e facilidades proprias a
este facto. Procuramos limitar os problemas através dos procedimentos da triangulagdo de fontes, sujeitos e
métodos.
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Quadro 5. Numero de estudantes e docentes por faculdade

Faculdade Numero de estudantes NUmero de docentes

2010 2011 2012 2013 2010 2011 2012 2013

Faculdadede |[M [F |M [F [M [F |[M [F [TI[TP[TI[TP|[TI[TP[TI[TP

Educagioe | 277 | 410 | 333 | 453 | 389 | 527 | 464 | 678 | 26 | 31 | 33 | 31 | 35 | 35 | 36 | 40

Comunicacéo 687 786 916 1142 57 64 65 71

Faculdade de

M F M F M F M F [TL|TP | TI | TP | TI | TP | TI | TP

Economia e

N 415 | 456 | 397 | 537 | 774 | 642 27 | 35 |30 | 40 | 37 | 40 | 48 | 50
CESET 845 | 731
871 937 1416 62 70 77 98
1576

Faculdade de
Cidncias de M F M F M F M F |TI|{TP|{TI|TP|TI|TP|TI|TP
Saide 198 | 261 | 297 | 398 | 353 | 505 | 463 | 593 | 34 | 51 | 37 | 56 | 38 | 57 | 44 | 57

459 695 858 1056 85 93 95 101

Numero de estudantes e de docentes por faculdade

Numa primeira aproximacéo, pode-se julgar que se trata de um estudo multi-caso dado que cada
faculdade representa uma realidade e complexidade claramente distinta. Nao obstante, no nosso
caso estamos perante um estudo de caso singular, uma vez que as trés Faculdades, e as diferencas
entre si, de facto representam uma complexidade e diversidade propria de qualquer sistema

organizado em componentes distintas.

Ademais no processo de recolha de dados vimos que as questfes colocadas nas trés faculdades se
assemelhavam quer na forma como no contetido. Consideramos este fenémeno algo normal, uma
vez as faculdades da Universidade ndo sdo totalmente autonomas e sdo centralmente
coordenadas com regulamentos gerais e aplicaveis para todos. As diferencas que foram
verificadas tinham na sua maioria a ver com a dindmica e dinamismo dos atores chave locais,

disponibilidade de recursos e influéncia de ordens e associag¢fes profissionais.

As trés faculdades representaram de modo geral a diversidade de dinamicas associadas ao atual
modelo curricular. O estudo das quatro faculdades proporcionou o cruzamento de varios olhares
sobre 0 mesmo objeto de estudo. A selecdo deliberada e criteriosa baseada em Caracteristicas

distintas (ciéncias sociais e humanas e de salde).
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Quadro 6. Numero de estudantes por curso

Ciéncias da educacao
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Tipo de investigacéo

As investigacbes podem ser classificadas quanto a finalidade, profundidade, objetivo, e
abordagem (Guerra, 2000; Almeida e Freire, 2003), entre outras. A investigacao, que realizamos,

tinha uma dupla finalidade:

a) Contextualizar e interpretar as principais implicacdes organizacionais e pedagdgicas de
correntes do atual modelo curricular na Universidade a partir das percecdes dos atores
chave;

b) Contribuir para uma maior compreensao do atual modelo curricular .

Quanto a profundidade e objetivo a investigacdo pode ser considerada exploratdria, descritiva,
explicativa e experimental (Guerra, 2006, p.33). Nem sempre as investigacfes assumem uma

Unica das caracteristicas referenciadas (Almeida & Freire, 2003).

Na sequéncia, a nossa investigacdo pode ser considerada exploratoria e descritiva. Ela assume
um caracter indutivo e compreensivo, proprio do paradigma interpretativo que se enquadra na
“epistemologia da compreensdo que se apoia no aspeto individual e especifico da relacdo entre
um sujeito e um objeto, cuja existéncia é interdependente e se afirma na mutualidade existencial,

portanto Unica para cada situagdo concreta” (Paszkiewitz, 1997, p. 213).

No quadro que segue, apresentamos trés paradigmas de investigacdo, e seus principais

fundamentos para melhor explicar e enquadrar a nossa investigacao.
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Quadro 7. Paradigmas de investigacio

Paradigma/dimenséao

Positivista

(racionalista quantitativo)

Interpretativo

(naturalista, qualitativo)

Socio-critico

Positivismo l6gico. | Fenomenol6gico.  Teoria | Teoria critica
Fundamentos S . .
Empiricissimo interpretativa
Obijetiva, estatica, Unica, | Dindmica, multipla, | Compartilhada, histérica,
Natureza da realidade dada, fragmentavel, | holistica, construida, | construida, dindmica,

convergente divergente divergente

Explicar, predizer, | Compreender e interpretar | Identificar potencial de
. . .. | controla os fendmenos, | arealidade, os significados | mudanca, emancipar
Finalidade da investigacéo s . . ~ ., .

verificar teorias, Leis para | das pessoas, perceces, | sujeitos. Analisar  a

regular os fenébmenos intencOes, acbes realidade

Independéncia.

Dependéncia. Implicacdo

Relacdo influenciada pelo

Neutralidade. N&o se | do investigador. Inter- | compromisso. 0]
Relacéo sujeito/ objeto afetam. Investigador | relacéo. investigador é um sujeito
externo.  Sujeito como mais.
“objeto”
Neutros. Investigador ndo | Explicitos. Influenciam a | Partilhados. Ideologia
influenciado por valores. | investigagdo. artilhada
Valores ) ) P . ga P
O método é garantia de
objetividade
Dissociada, constituem | Relacionadas. Retro | Indissocidveis. Relacéo
s entidades  distintas. A | alimentacdo mutua dialética. A pratica é teoria
Teoria/préatica . x
teoria normas para a em acao
pratica.
Validez, fiabilidade, | Credibilidade, Intersubjetividade, valides
Critérios de qualidade objetividade confirmagcéo, consensual
transferibilidade
Quantitativos. Medicdo de | Qualitativos, descritivos. | Estudos de casos. Técnicas
Técnicas: instrumentos, teses, questiondrios, | O  investigador ¢é o | dialéticas
estratégias. observagdo  sistematica. | principal instrumento.

Experimentacéo

Perspetivas participantes

Analise de dados

Quantitativo:  estatistica
descritiva e inferencial

Qualitativo: indugdo
analitica, triangulagdo

Intersubjetivo. Dialético

Fonte: Flick, 2008
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No que tange a abordagem de investigacdo, ela é qualitativa na modalidade de estudo de caso. A
distincdo entre uma investigacdo qualitativa e quantitativa ndo se limita a natureza dos dados,
mas fundamentalmente na énfase (Stake, 1998). Enquanto na abordagem quantitativa preocupa-
se com explicacdo, quantificacdo, generalizacdo e controlo, na abordagem qualitativa a
preocupacdo é compreender com profundidade as complexas relacdes entre os fendmenos
atraves de descri¢bes de experiencias em contexto. Este processo implica um contacto e diadlogo
entre o investigador e os sujeitos do estudo (Guijarro & Velazquez, 2008; Almeida & Freire,
2003; Guerra, 2006).

Para Lessard-Hérbet e Boutin (2010, pp. 32-33) “.... o facto de uma investigagdo poder ser
classificada de ‘interpretativa ou qualitativa provéem mais da sua orientacdo fundamental, do que
dos procedimentos que ela utiliza. Uma técnica de pesquisa ndo pode constituir um método de
investigacdo.” Dai que, a expressdo “metodologias qualitativas” engloba, habitualmente, um
conjunto diversificado de abordagens: “observacdo participante, etnografia, estudo de casos,
interacionismo simbolico, fenomenologia, ou, muito simplesmente, abordagem qualitativa”
(Lessard-Hérbet & Boutin, 2010, p. 31).

De acordo com Bogdan e Boklen (1992, p. 2), a investigacdo qualitativa comeca a ser usada nas
ciéncias sociais com alguma intensidade nos meados dos anos 60. Ela refere a um conjunto de
técnicas e estratégias de investigacdo com caracteristicas comuns. De entre as caracteristicas que

distinguem a investigacdo qualitativa da quantitativa, podem se destacar as seguintes:

a) Dados predominantemente descritivos relacionados com pessoas, lugares e conversas
que ndo sdo facilmente tratados através de procedimentos estatisticos;

b) As questbes de investigacdo ndo sdo necessariamente concebidas através de
operacionalizagdo de variaveis, mas sim sdo formuladas para investigar fendmenos em
todas suas complexidades em contexto;

c) Questdes de investigacdo sdo usadas para garantir focalizagdo na recolha de dados, mas a
investigacdo ndo é necessariamente orientada para responder questbes especificas ou
testar hipoteses;

d) A principal preocupacdo é perceber comportamentos e percecdes a partir do quadro
referencial dos sujeitos;

e) A investigacdo é feita em contexto através de contacto com as pessoas;
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f) A observacdo participante e a entrevista sdo as principais bases da investigacao

qualitativa.

Bogdan e Biklen (1994) consideram que a investigacdo qualitativa distingue-se das outras

essencialmente na base dos seguintes atributos:

a) As fontes de dados sdo ambientes naturais;

b) E fundamentalmente descritiva;

c) Os processos assim com os resultados sdo importantes para o investigador;

d) Os dados sdo analisados de forma indutiva;

e) Enfatiza a busca do sentido que os sujeitos ddo aos fendmenos em seus contextos
naturais.

Para Flick (2005), quando se embarca num processo de investigagdo usando métodos e técnicas
qualitativas, “O objetivo ndo ¢ reduzir a complexidade, pela sua decomposi¢do em variaveis
distintas, mas antes aumenta-la, pela inclusdo do contexto” (p. 246). O objetivo da investigacao
qualitativa, normalmente implica ou requer que o investigador passe um tempo consideravel com
0S sujeitos nos seus préprios ambientes, interagindo e fazendo perguntas. A esse respeito,
Kleining (1982) sublinha que os métodos qualitativos sdo especialmente adequados para
responder a questdo micro socioldgicas e os métodos quantitativos para questdes macros

sociologicas.

Nesta leitura, questdes macrossocioldgicas que de facto implicam generalizagdes estatisticas sdo
investigadas usando a abordagem quantitativa enquanto o micro socioldgicos, que se referem ao
estudo de um caso particular, cujos resultados ndo sdo generalizaveis, mas relevantes e

interessantes para o caso estudado, sdo abordados a partir de técnicas qualitativas.
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Quadro 8. Quantitativo versus qualitativo

Modo quantitativo

Modo qualitativo

PRESUPOSTOS

Os fatos sociais tém uma realidade objetiva.
Primazia do método. As varaveis podem ser
identificadas e as relagdes medidas. Etic
(ponto de vista de alguém do exterior)

A realidade é construida socialmente.
Primazia do conteddo. As variaveis sao
complexas, interligadas e dificeis de medir.
Emic (ponto de vista de alguém do interior)

FINAL

IDADE

Generalizacdo.
causais

Predicdo.  Explicagdes

Contextualizag&o. Interpretacdo.
Compreenséo das perspetivas dos atores
(dos investigados)

ABORDAGEM

Comeca com hipéteses e com teorias

Termina com hipOteses e com teorias
contextualizadas (“groundedtheory”)

Emergéncia e representacao

MANIPULACAO E CONTROLE

Usa instrumentos formais. Experimentacéo.
Dedutivo. Andlise de componentes. Procura
0 consenso, a norma. Reduz os dados a
indices numeéricos. Linguagem abstrata

O investigador como instrumento.
Naturalista. Indutivo. Procura padrdes.
Procura o pluralismo, a complexidade. Usa
indices numéricos com parcimania.
Linguagem descritiva.

PAPEL DO INVESTIGADOR

Distanciamento e imparcialidade. Descricéo
objetiva

Envolvimento pessoal e
Compreensdo empatica

parcialidade.

Glesne e Peshkin (1992)

Um outro elemento importante da abordagem qualitativa que a distingue da quantitativa é o

papel central da interpretagdo. Esta distingdo, nos conduz ao debate sobre perspetivas da

investigacdo tendo em conta a concegdo da realidade.
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Existem pelo menos duas formas de perceber a realidade, particularmente a realidade social,

nomeadamente:

a) Objetivista
b) Subjetivista

Reconhecendo que a concecdo da realidade influi sobre maneira na defini¢do e na condugéo de
uma investigacdo, e na maneira como sdo tratados e interpretados os resultados da investigagéo,

importa enquadrar 0 nosso estudo tendo em conta as duas principais concecOes da realidade.

Atendendo aos objetivos e a metodologia da nossa investigagdo, consideramos que ela assume
uma perspetiva fundamentalmente subjetivista, porquanto com ela procuramos analisar as
percecdes dos participantes sobre um determinado fendmeno. Tendo em conta que as percecdes
assumem um cunho pessoal e contingencial, a objetividade exigida na perspetiva objetivista ndo
se configura relevante para a nossa investigagdo. No quadro que segue, apresentamos uma
sintese de duas perspetivas para melhor se compreender a perspetiva sobre a qual a nossa

investigacao se desenrolou.
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Quadro 9. Concecao da realidade

Concecdes da realidade social

Dimensdes  de
comparagéo

Objetivista

Subjetivista

Base filosofica

Realismo: 0 mundo existe e é cognoscivel
como realmente é. As organizacdes sdo
entidades reais com vida propria.

Idealismo: 0 mundo existe mas pessoas
diferentes explicam-no de maneiras diferentes.
As organizaces sdo realidades  sociais
inventadas.

O papel da
ciéncia social

Descobrindo as leis universais da sociedade
e da conduta humana dentro dela.

Descobrindo como as pessoas interpretam de
modo diferente 0 mundo em que vivem.

Unidades basicas
da realidade

A coletividade: sociedade ou organizaces.

Individuos atuando s6s ou em grupo.

Métodos de
entendimento

Identificando condi¢Ges ou relagGes que
permitem que a sociedade exista.
Concebendo quais sdo essas condigdes ou
relacGes.

Interpretacdo dos significados subjetivos que os
individuos aplicam a sua acao.

Teoria

Um edificio racional construido por
cientistas para explicar o comportamento
humano.

Conjunto de significados que as pessoas usam
para dar sentido ao seu mundo e @ao
comportamento dentro dele.

Investigacao

Covalidagdo  experimental ou
experimental da teoria

quasi-

A busca de relagdes com sentido e o
descobrimento das suas consequéncias para a
acao

Metodologia Abstracdo da realidade, especialmente | A representacdo da realidade com fins de
através de modelos matematicos e analises | comparagdo. Analise da linguagem e do
quantitativas significado

Sociedade Ordenada. Governada por um conjunto | Em conflito. Governada pelos valores das

uniforme de valores e tornada possivel s
por aqueles valores.

pessoas com acesso ao poder.

OrganizacGes

Orientadas para um fim. Independente das
pessoas. Instrumentos de ordem na
sociedade servindo tanto a sociedade como
o individuo.

Dependentes das pessoas e dos seus fins.
Instrumentos de poder que algumas pessoas
controlam e podem usar para alcancarem fins
que lhes parecem bons.

Patologias
organizativas

OrganizacBes desajustadas com valores
sociais e necessidades individuais.

Dados fins humanos diversos, hd sempre conflito
entre as pessoas que as perseguem.

Prescrigdo para a
mudancas

Muda a estrutura da organizagdo para
satisfazer os valores sociais e necessidades
individuais.

Descobre que valores se incorporam na agdo
organizativa e de quem sdo esses valores. Se
puder modifica as pessoas ou 0s seus valores

Flick, 2008
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ConcecOes subjetivistas da realidade social constituem a principal base do paradigma
interpretativo, nesta perspetiva da realidade social, a investigacdo cinética, ndo visa a construcao
ou descobrimento de leis universais, mas sim descobrir como as pessoas experimentam, agem e
percecionam fendmenos e contexto. Considerando que no geral cada situacao € irrepetivel e que
os significados sdo socialmente construidos, e pessoas diferentes tém explicacdes diferentes para
fendmenos sociais, a investigacdo centra-se no descobrimento do modo como as pessoas
interpretam a realidade social (Bell, 2004; Mateo Andrés 2000). Nesta abordagem, o
investigador procura compreender os fendmenos, ndo pelo que representam estatisticamente, mas

essencialmente as interpretacdes dos sujeitos sobre o fenémeno.

De igual modo, o investigador encontra espaco para explicitar a sua subjetividade, tendo em
conta que ele é o principal instrumento de recolha e analise de dados (Stake, 1998). Dai que o
investigador usa métodos e técnicas de investigacdo que implicam uma relagdo de proximidade
com os participantes, entre as técnicas podem-se mencionar a entrevista ndo ou semiestruturada,

grupo de focos e observacao participante.

De acordo com Bogdan & Biklen (1994) esta abordagem permite que o investigador ganhe a
confianca dos participantes e consequentemente fica com maiores possibilidades de aceder as
melhores interpretacdes que estes fazem aos fendmenos sociais em estudo. Depreende-se, deste
modo, que o objetivo da investigacdo, as técnicas e o tipo de dados sdo elementos que tendem a
determinar a selecdo de paradigmas e abordagens para um determinado estudo.

Em suma, a investigacdo que realizamos, baseou-se no paradigma interpretativo, na perspetiva
subjetivista e na abordagem qualitativa, uma vez que a nossa investigacdo buscou compreender a
percecdo e interpretacdo dos docentes, estudantes e membros de direcdo em relacdo as
implicacGes organizacionais e pedagdgicas do atual modelo curricular na Universidade. Quanto

aos dados que recolhamos, sdo essencialmente qualitativos.

A analise e interpretacdo dos dados baseiam-se, essencialmente, na compreensdo dos
significados construidos pelos participantes da investigacdo sobre o objeto e sobre as questdes
colocadas no processo de investigacdo, tendo como referente analitico o quadro tedrico e a nossa

interpretacdo dos fendGmenos.
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A OPERACIONALIZAGAO DO ESTUDO

O trabalho foi realizado nas trés faculdades onde fizemos entrevistas individuais e de grupos de
discusséo aos individuos e grupos definidos para participar no estudo. De modo a garantir o rigor
no registo dos dados gravamos as entrevistas. Estas foram, posteriormente, transcritas para serem

objeto de anélise de conteddo.

A recolha e apreciagdo de documentos institucionais foram também realizadas. Os documentos
que exploramos incluem os estatuados da Universidade, o plano estratégico da universidade, o
regulamento geral de 2012, os planos curriculares dos cursos das faculdades selecionadas para
estudo empirico, as politicas de qualidade, as deliberacdes e despachos relacionados com o

modelo curricular em vigor.

A investigacdo empirica decorreu entre os anos 2012 e 2013.
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Métodos e instrumentos de recolha de dados

De acordo com Yin (2003), “na investigagdo cientifica, destacam-se, pelo menos, seis
instrumentos através dos quais se pode recolher informacdo e evidéncias: documentos, arquivos,
entrevistas, observacdo direta, observacao -participante e artefactos fisicos” (p.83). Os principais
instrumentos de recolha de dados que usdmos na nossa investigacdo foram a revisao de literatura,

a entrevista semiestruturada, discussao em grupos e a anélise documental.

Com as entrevistas e com as discussdes em grupos procuramos compreender 0s principais
significados atribuidos, pelos atores institucionais as implicacdes organizacionais e pedagdgicas
do atual modelo curricular e de forma mais sistematica organizar as respostas dos participantes
conforme as categorias predefinidas e as que emergiram durante a investigacdo. Dai 0 processo

de inferéncias e interpretacao a que foi sujeito o material recolhido.

Revisdo de literatura é um processo através do qual se faz um levantamento e avaliacao critica do
conhecimento produzido (teorias, resultados de investigacdo, avaliagdes etc) sobre uma
determinada matéria ou fendmeno. A revisdo de literatura busca identificar o que ja tera sido
feito, escrito e dito sobre uma matéria. (Carnwell & Daly, 2001; Colling, 2003).

A revisdo da literatura tedrica e empirica ajuda os investigadores a desenvolverem quadros
conceptuais ou teodricos (Coughlan, et. al., 2007). No nosso caso, através da revisao de literatura,
recolhemos dados teéricos e empiricos que serviram como uma primeira aproximacao ao estudo,
e serviram para desenvolver o quadro conceptual, tedrico e metodoldgico, para além de aumentar

0 nosso conhecimento sobre 0 Nnosso tema.

A entrevista € uma técnica de recolha de dados em que o investigador entra em contacto com
informadores privilegiados para colocar-lhes perguntas que ajudem a responder as principais
questdes da investigacdo (Guerra, 2006). As descricdes a as interpretacbes feitas pelos

entrevistados sobre o fendmeno em estudo s&o fundamentais para o investigador.

Em reconhecimento das experiéncias, crencas e percecdes dos sujeitos envolvidos numa
investigacdo de abordagem qualitativa, € comum que os investigadores partam para 0 campo

com uma pequena lista de perguntas orientadoras. A lista de perguntas orientadoras permite
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maior interacdo com 0s sujeitos e evitam a perda de informacéo valiosa que podem ser perdidas
quando se utilizam questbes fechadas que ndo permitem explorar novas questfes importantes,
normalmente que emergem ao longo da entrevista e da investigacdo (Guijarro & Velazquez,
2008).

Relativamente as entrevistas, argumenta-se que quanto mais abertas e desestruturadas forem,
maior o leque de informacdo que podera ser recolhida, e maiores as possibilidades de se colher
dados que representam o real comportamento e percecdo dos sujeitos. A este respeito Bogdan e
Boklen (1992, p. 3) explicam que “a natureza aberta da abordagem permite que os sujeitos
respondam as questdes a partir dos seus proprios quadros de referéncia e ndo a partir de um

quadro estruturado por questdes previamente definidas.”

Na mesma linha, Viégas (2007), explica que, “Na entrevista semi-dirigida ndo ha imposicéo de
perguntas; ao contrario, nela o depoente é convidado a discorrer sobre o tema a partir das suas
proprias informacdes e interesses. Embora haja um esquema basico, este ndo é aplicado com
rigidez (como uma camisa-de-forga), permitindo, ao contrario, transformagdes” (p.113). Admite-
se porem, que sejam usados guias de entrevistas, mas o investigador constitui o principal
instrumento e deve trabalhar para garantir ambientes que propiciem interaccdes efetivas e a livre

expressao das ideias dos sujeitos sobre as questdes em causa.

NoO nosso caso, usamos a entrevista semiestruturada para permitir maior interacdo com 0s
sujeitos e consequentemente facilitar a obtencdo de mais informacdo possivel. As entrevistas
foram individuais, para os membros de direcdo (diretores, diretores pedagdgicos e
coordenadores) de curso ou seus representantes em casos que estes ndo estiveram disponiveis, e
grupos focais para docentes e estudantes. De facto uma valiosa gama de informacdo emergiu o

que nos levou a compreender melhor o objeto do estudo.

E verdade que as entrevistas semiestruturadas tém a desvantagem de admitir desvios porque 0s
entrevistados podem se tornar muito prosaicos e usar 0 momento para expressar sentimentos e
opinides ndo diretamente ligados ao assunto que interessa o investigador. Para minimizar estas
tendéncias tivemos que voltar a redirecionar as questdes, sem necessariamente desvalorizar o0s

assuntos abordados pelos entrevistados. Por exemplo, usamos expressdes como ““ se voltarmos a
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nossa questao”, “como relaciona 1SS0 COMO a questdo de”, “se nos restar tempo voltaremos a este

assunto que nos parece muito pertinente” etc.

A outra questdo observada quer nas entrevistas individuais assim como na discussdo de grupos
foi a questdo da gestdo do tempo. Em todos os casos excedemos o tempo previsto para as
entrevistas porque os entrevistados se entusiasmaram o tema e nos foi dificil controlar o tempo.
Para as entrevistas individuais previamos despender 45 minutos mas na pratica fomos até 60
minutos e nos grupos de focos as previsdes eram de 60 minutos mas em media fomos até 90

minutos.

Pensamos que este facto ndo prejudicou o processo de recolha de dados porque ja tinhamos
previsto que este fendmeno iria acontecer e sobre tudo porque foram os préprios informantes que
se entusiasmaram com o0 tema e por conseguinte tinham muito para falar. Coube-nos saber ouvir,
e encontrar espaco para nos fazer ouvir com bem diz Viégas (2007), que “para que a qualidade
do depoimento seja garantida, ¢ necessario ao pesquisador...saber ouvir...estar aberto a

compreensdo...e também ser ouvido” (p.113).

A técnica de discussdo de grupos constitui um recurso importante na auscultacdo aos estudantes
e docentes. Esta técnica é geralmente utilizada quando queremos aprofundar uma problematica a
partir de uma leitura dialdgica, cruzando varios olhares e pontos de vista no mesmo momento
(Flick, 2005). Trata-se de criar um espaco de reflexdo e diadlogo partilhados por varios
participantes com vista a realizar aproximacoes, interpretacdes e construgdes semanticas que
estes efetuam (Arboleda, 2008; Niemeyer, 2004).

Patton (1990) considera a entrevista na modalidade de discusséo de grupos,

. uma técnica qualitativa de recolha de dados altamente eficiente, que exerce
um certo controlo de qualidade sobre os dados produzidos: os participantes
tendem a controlar-se e a equilibrar-se uns aos outros, excluindo os pontos de
vista extremados... é facil de controlar em que medida existe uma posicdo

partilhada e relativamente consistente...entre os participantes. (Flick, 2005,
p.116).

No entender de Flick (2005), “... a principal vantagem da entrevista de grupo € a sua riqueza de
dados, o seu baixo custo, a estimulacdo dos respondentes e 0 apoio dado a recordacdo dos
acontecimentos, além de poder chegar mais longe que a entrevista individual” (p.116). A marca

distintiva da entrevista na modalidade de discussdo de grupos € a utilizagdo explicita da interacéo
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de grupo para produzir dados e conseguir perspetivas que seriam menos acessiveis sem essa
interacdo (Morgan &Krueger, 1998, p.12). Viégas (2007), a respeito dos grupos focais afirma
que,
...a intengdo desses encontros ¢ proporcionar um espaco nao quotidiano
no interior da escola, no qual, os participantes possam falar, ouvir e
refletir, de forma coletiva e aprofundada, as mais variadas versdes sobre o
tema em estudo...s@o espacos em potencial para o fortalecimento da voz e
da vez dos professores, alunos...articulando fala e escuta, os participantes

podem complementar ou contrapor pontos de vista, a aprofundando a
discussdo (p.115).

Assim, com esta técnica pretendiamos dar voz e expressao a diversidade de perspetivas que

coexistiam em relacdo ao objeto de estudo.

As nossas entrevistas individuais e em grupos desenrolaram-se a partir de um esquema bésico de
questdes abertas que nos permitisse uma maior interacdo com os participantes. Todos 0s trés
grupos de sujeitos tinham de responder as mesmas questdes (embora com algumas variacdes de
acordo com a especificidade das categorias de sujeitos) que constituiram o esquema béasico o que

permitiu triangular os resultados.
A entrevista estava estruturada em trés principais eixos nomeadamente:

a) Raz0es que levaram a Universidade a reestruturar seu curriculum;
b) Alteracdes na organizacao dos planos curriculares;

c) AlteracBes nas praticas pedagdgicas.

Para além de serem convidados a identificar as razbes e as alteracdes feitas, os entrevistados
foram convidados a dizer o que pensavam sobre cada um dos aspetos levantados, isto é

procuramos compreender os significados atribuidos pelos entrevistados as mudancas efeituadas.

Lessard-Hérbet e Boutin (2010) consideram a analise documental como um importante
instrumento de recolha de dados. Para Viégas (2007), “ muitos sdo os documentos escolares que
contribuem na construgdo do estudo de caso etnografico: prontuarios, pastas, avaliacdes,
diarios...tais documentos revelam aspetos interessantes da vida escolar por registarem de forma
escrita parte da vida escolar” (114). E neste contexto que analise documental foi outro

instrumento usado para a recolha de dados.
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A analise documental visou realizar uma apreciacédo, da legislagdo mogambicana sobre o ensino
superior, dos planos curriculares, os regulamentos, diretrizes e outros que julgamos instrumental
para perceber o fendmeno em estudo. Com a combinacdo das técnicas de anélise documental e
de anélise de contetdo foi possivel confrontar a informagdo contida nos documentos com 0s
depoimentos dos participantes, aspeto que se configuram importante tendo em conta que “ a
histéria documentada, no entanto, é sempre voltada em precariedades, lacunas, contradi¢fes e
aspetos nebulosos. Assim, ela geralmente deve ser complementada pela histéria néo

documentada, conhecida por meio da convivéncia na escola” (Viégas, 2007, p.114).
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Fiabilidade

Para garantir a fiabilidade dos dados que recolhemos, trianguldmos 0s nossos métodos e
instrumentos de recolha dos mesmos e as nossas fontes, usando mais que um método e
instrumento ou técnica, nomeadamente: entrevista, discussdo de grupos e analise documental; e
mais que uma fonte nomeadamente: membros de direcdo, docentes, estudantes e documentos. A
utilizacdo de varios instrumentos e varias fontes constitui um processo conhecido por

triangulacéo.

Yin (2003) recomenda, para estudos de casos, o uso de multiplos instrumentos e fontes para
recolher o mesmo tipo de informacé&o, por considerar, por um lado, que facilita a recolha de uma
vasta gama de questBes historicas, de atitudes e de comportamento; e, por outro, que 0s
resultados e as conclusdes tirados tendem a ser mais convincentes e consistentes, ja que resultam
da convocacao de varias fontes e perspetivas. Este é também o dispositivo que permite controlar

a proximidade do investigador face ao objeto de estudo e o possivel viés do seu olhar.
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Validade

A triangulacdo ajuda a resolver problemas de validade uma vez que o uso de mudltiplos
instrumentos de recolha de dados implica medidas multiplas para 0 mesmo fendmeno (Lessard-
Hérbet & Boutin, 2010; Yin, 2003). Ademais, em estudos descritivos e interpretativos, a

diversidade de interlocutores € fundamental para aumentar a validade dos resultados.

O processo de triangulacdo oferece esta oportunidade de verificacdo dos dados e descri¢bes que
suscitem davidas e questionamentos através da diversificacdo instrumentos de recolha de dados,
das fontes de dados e até dos mesmos dados (Stake, 1998). Na verdade, a nossa experiéncia com
esta investigagdo, mostrou que o uso, de mais de um instrumento para a recolha de dados e a
recolha de dados a partir de mais de uma categoria de participantes, ajuda a melhor captar um
leque maior de informacéo e a perceber melhor os pontos de vista dos participantes tendo em

conta que quanto mais participantes ouvimos melhor foi a nossa compreenséo dos fenémenos.
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Participantes do estudo

Em estudos qualitativos, contrariamente ao que comummente se acredita, e se pratica, baseando-
se nas tradi¢Oes positivistas, pode-se dispensar uma amostra definida a priori para 0s universos
das investigacOes. Guerra (2006) explica que a,
... pesquisa qualitativa é muito maleavel, o objeto evolui, a amostra pode alterar-se ao
longo do percurso; e, por outro lado, é dificil (se ndo mesmo impossivel) definir uma
amostra sem fazer referéncia ao processo de constru¢do do objeto; assim, é quase

impossivel definir uma amostra para as analises qualitativas, dada a diversidade de
objetos e métodos (p.43)

O outro argumento sobre a dificuldade em definir uma amostra a priori nos estudos qualitativos,
é que a abordagem qualitativa ndo se preocupa com generalizacOes estatisticas, que requerem
amostras suficientemente representativas do universo, para justificar tal generalizagdo estatistica
dos resultados obtidos. No entender de Flick (2005, p.42), nas abordagens qualitativas, “o que
determina 0 modo de selecdo das pessoas para 0 estudo € mais a sua importancia para o tema do

estudo que a sua representatividade”.

Os resultados de estudos de casos, que seguem uma abordagem qualitativa, servem,
essencialmente, para compreender, com mais profundidade, um fenémeno singular e complexo,
a partir dos atores implicados no mesmo (Stake, 1998). Nessa base, a nossa preocupacao
centrou-se, em particular, no modo como os atores chave percecionam e procuram problematizar
os significados construidos em torno das principais implicacBes organizacionais e pedagogicas

do modelo curricular na Universidade.

O conceito de saturacdo, discutido por Guerra (2006), também ajuda a justificar o ndo uso de
amostras em estudos de abordagem qualitativa. De acordo com este conceito, quando o
investigador achar que ja tem respostas ou dados suficientes para suas questdes, ndao ha
necessidade de, por exemplo, continuar a entrevistar mais pessoas, 0 que ndo acontece em
estudos de abordagem quantitativa onde a amostra é cuidadosamente estabelecida usando bases

estatisticas, porque a finalidade do estudo é fazer generalizacgdes estatisticas.
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No caso da investigacdo que realizamos, 0os numeros dos sujeitos que colaboraram quer nas
entrevistas individuais assim como nos grupos focais, e que 0s consideramos participantes

encontram-se nos quadros em baixo.

O numero de respondentes envolvidos na nossa investigacdo totaliza oitenta e dois, entre 0s
entrevistados individualmente e em discussdo de grupos. Na coluna de entrevistas na tabela
abaixo, podem-se observar variagdes nos numeros de entrevistados por faculdade. As variagdes
nos nameros de entrevistados por faculdade resultaram do facto de alguns membros de direcao

ndo terem estado disponiveis.

Em cada uma das Faculdade o nosso plano era de entrevistar o diretor, o diretor pedagogico e
dois coordenadores dos dois principais cursos, totalizando quatro respondentes por faculdade e
doze no todo. Na prética, tivemos dez entrevistados no todo. No primeiro caso foram
entrevistados dois coordenadores e uma diretora pedagdgica. No segundo caso todos os quatro
membros de direcdo. No terceiro caso um diretor, um representante do diretor pedagogico e uma

coordenadora de curso.

Como também se pode observar na tabela abaixo, foram constituidos seis grupos de discusséo,
dois em cada faculdade, um para estudantes e um para docentes em cada faculdade. Os grupos
focais, na nossa programacdo deviam ser constituidos por um maximo de doze elementos. Os
participantes tinham que ser estudantes que tivessem estado na faculdade ha trés anos e a
frequentar um dos dois cursos seccionados. Qualquer estudante que satisfizesse este requisito
podia participar nos grupos de discussdo de forma voluntéria.
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Caracterizacgéo dos participantes

Para a participacdo dos estudantes exigia-se que estes estivessem no terceiro e ou quarto ano, que
sdo essencialmente os ultimos anos dos cursos, dependendo do nimero de anos necessarios para
a concluséo de cada curso, uma vez que a duracdo dos cursos varia entre trés e quatro anos. Para
0s cursos de medicina que dura seis anos, estiveram envolvidos estudantes também do quarto
ano porque estes é que estavam disponiveis na altura da investigacdo. No caso dos docentes,

estes tinham que estar a lecionar num dos dois cursos de que os estudantes frequentavam.

Nos quadros e graficos seguintes fazemos a caracterizacdo dos sujeitos. A primeira categoria de
sujeitos e constituida por membro de direcdo. Para proteger a identidade dos entrevistados e
assegurar a confidencialidade usamos as designacdes FECDI1...4, FEGDI1...4 ¢ FCSD 1...4 para

0s membros de direcdo que inclui os coordenados os diretores e diretores pedagdgicos.

Quadro 10. Caracterizagao dos entrevistados membros de direcéo

Sequéncia Idade Sexo Local de trabalho
FEGD1 49 Masculino FEG
FEGD?2 33 Feminino FEG
FEGD3 33 Masculino FEG
FEGDA4 45 Masculino FEG
FECD1 36 Feminino FEC
FECD2 41 Masculino FEC
FECD3 35 Feminino FEC
FCSD1 49 Masculino FCS
FCSD2 33 Feminino FCS
FCSD3 35 Feminino FCS

Do conjunto de sujeitos na primeira categoria nota-se que dos dez participantes cinco sdo do
sexo feminino e os outros cinco do sexo masculino o que corresponde a uma participacdo
equitativa de 50% de cada lado. Uma representagdo grafica deste fenOmeno € apresentada a

sequir.
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O segundo grupo de sujeitos € constituido por docentes que participaram na discussao de grupos
de focos em cada faculdade. No total sdo 36 divididos por igual pelas trés faculdades. Tal como
fizemos para os membros de diregdo, para os docentes as siglas sdo FECDCI...12,
FEGDCI...12 e FCSDCI1...12. A seguir a tabela que apresenta a caracterizagdo deste grupo de

sujeitos.

Quadro 11. Caracterizacao dos participantes grupos de focos docentes

Sequéncia | N. de part. — 20 E Media de Idade Faculdade
FEGDC 12 6 6 35 FEG
FECDC 12 7 5 36 FEC
FCSDC 12 8 4 34 FCS

Uma leitura atenda os dados no quadro 12 acima, revela que dos 36 participantes nos grupos de
discussdo dos docentes 21 sdo do sexo masculino e 15 do sexo feminino, sendo a idade média

destes é de anos 35 anos.

No caso dos estudantes, que totalizam também 36, correspondentes a trés grupos de discussdo as
siglas usadas para identifica-los sio FECEST 1...12, FEGESTI...12 e FCSESTI...12. Dos 36

estudantes 11 sdo do sexo masculino e 26 do sexo feminino, como ilustra a tabela que segue.

Quadro 12. Caracterizagao dos participantes dos grupos de focos de estudantes

Sequéncia N“!“?ro de B Media de Anoﬂde. Cadigo Faculdade
participantes | M F Idade Frequéncia

FEGEST 12 4 8 24 3 FEGESTI...12 FEG

FECEST 12 3 9 23 3 FECEST1...12 FEC

FCSEST 12 4 8 27 4 FCSEST.1...12 FCS
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ANALISE DE DADOS

A andlise de dados geralmente consiste em examinar, categorizar, tabular, testar ou combinar
evidéncias ou dados qualitativos e quantitativos com vista a responder as questdes da pesquisa e
verificar (ou interpretar) as proposi¢des iniciais. Trés sao as principais estratégias propostas por

Yin (2003) para analisar dados em estudos de casos:

a) Proposic0es teoricas;
b) Quadro analitico baseado em explanacdes de relagdes (concordantes e néo
concordantes);

c) Desenvolvimento de descricdo dos casos.

Para Stake (1998), a analise de dados, que se pode iniciar a qualquer momento ap6s o inicio do
processo de recolha dos mesmos, consiste em organizar os dados e dar sentido as informacgoes
obtidas.

Em estudos, que optam por um enfoque positivista (empirico-racional) e maioritariamente
quantitativos (Guijarro & Valazquez, 2008), as anélises e interpretacdo dos dados consistem na

testagem de hipdteses. Pacotes estatisticos especificos sdo usados para o efeito.

Em relagdo aos estudos de natureza qualitativa, Stake (1998) afirma que “os investigadores
qualitativos normalmente exploram exemplos ou informacges e interpretam-nos para construir
significados e respostas para as questdes de pesquisa, raras vezes buscam relacdes estatisticas
formais, mas apresentam os significados com suas interpretagdes” (p. 70). Mediante a
experiéncia e a reflexdo, os investigadores fazem as analises e constroem os significados das
evidéncias recolhidas de modo a responderem as questdes em causa. Em estudos de caso, o
investigador ndo procura fazer descobertas ou descrever 0s casos por completo, mas sim buscar
sentidos de determinadas observacOes e reflexdes profundas sobre os aspetos criticos do caso.

Este processo requer o reconhecimento da integridade do investigador.

Na abordagem qualitativa, sendo dispensavel a definicdo de hipdteses, a priori, para serem
testadas, torna-se importante a definicdo de um quadro conceptual e de um modelo analitico para
a analise de dados (Guerra, 2006). Os dados recolhidos, através dos diversos instrumentos, sdo
objeto de uma anélise qualitativa. Os dados recolhidos atraves de entrevista individuais e de
grupo foram tratados através de técnica de analise de contetdo.
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No nosso caso, optamos por uma analise a partir da formulacdo de categorias, subcategorias e
unidades de registos definidos mediante o nosso quadro tedrico e tendo em conta o corpus de
dados resultante das entrevistas individuais e de grupos e da analise documental realizada, como
sugerem Bardin (2009), Flick (2005) e Guerra (2006).

As entrevistas gravadas em audio, foram transcritas para serem interpretadas. Para permitir maior
atencdo na interpretacdo, alguns trechos das entrevistas que julgamos ndo essenciais para as
questdes da investigacdo foram suprimidas, em linha com a ideia de Flick (2005) que se expressa
nos seguintes termos, “parecer mais sensato transcrever s6 o que ¢ exigido, e apenas com a
exatiddo requerida...uma transcri¢do ultra- exata de dados ocupa muito tempo energia, que
podem ser aplicados na interpretacdo” (p.174). Para garantir uma relativa exatidao na transcri¢éo

e utilizacdo dos dados gravados, estes foram repetidamente revistos (ouvidos varias vezes).
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Analise de Contetdo

Na esséncia a andlise que fizemos é classificada como analise de conteddo. De acordo com
Freitas e Janissek (2000), “ analise de conteudo consiste em uma leitura aprofundada de cada
uma das respostas, onde codificando-se cada uma, obtém-se uma ideia sobre o todo. “Quando
uma investigacdo utiliza a técnica de analise de conteudo, a questdo fundamental é a
caracteristica das mensagens de um texto, uma entrevista, uma reportagem ou documento. O
foco é o valor informacional, argumentos e ideias contidos nessa mensagem. Esta analise pode
ser também considerada andlise tematica. Debrucando-se sobre o conceito de analise de
contetido, Moraes (1999) diz que na base do que os investigadores pretendem e das questdes que

elaboram a andlise de contetdo pode ser aproximada com base em seis questdes fundamentais:

a) Quem fala?

b) Para dizer o qué?

c) A quem?

d) De que modo?

e) Com que finalidade?

f) Com que resultados?

Estas questfes nos levam a, ndo s6 a conhecer as ideias, 0 sentimento e perce¢les das pessoas
sobre determinados assuntos mas também a, interpretar e perceber essas ideias, esses sentimentos

e essas percecdes.

Na secdo que segue descrevemos 0 processo gque seguimos na andlise dos dados e resultados da

investigacao.
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Processo de analise, interpretacdo e discussao dos resultados

Iniciamos o processo de andlise de dados propriamente dito com a transcri¢cdo das entrevistas
individuais e de grupos. Nesta etapa atribuimos codigos a todos os entrevistados e grupos de
discussdo. Depois de codificarmos os textos, ligando-os com 0s respetivos participantes, e
considerando sua relevancia e abrangéncia em relacdo aos objetivos e as questdes da
investigagdo, realizdmos uma leitura analitica de cada uma das transcricbes e fizemos uma

andlise geral, por cada categoria temética.

Da anélise das entrevistas transcritas, fomos identificando categorias e subcategorias e fomos
ainda, sublinhando os excertos que considerdmos que melhor descreviam ou representavam
ideias gerais sobre a percecdo dos participantes sobre a matéria em investigacdo (as implicacdes
do modelo curricular em vigor) e ligdmos estes excertos as respetivas categorias. Estes excertos
constituem nossas unidades de registo. Na esséncia, as nossas unidades de registo sdo
constituidas por excertos das entrevistas e documentos que considerdmos relevantes para as

questdes e objetivos da investigacao.

Na etapa seguinte, que é conhecida por etapa de descricdo, produzimos textos sinteses para cada
categoria. Nestes textos expressdmos o conjunto de significados presentes nas diversas unidades
de registo incluidas em cada uma das categorias. Fazemos uso intensivo de citacdes diretas (no
caso as unidades de registo) das entrevistas e documentos originais para expressar com mais
exatiddo possivel os significados e as mensagens obtidos, ao mesmo tempo que fazemos a
interpretacdo e discussdo dos resultados. Aqui buscamos uma representacdo mais profunda dos

contetidos das mensagens, atraves de interpretacao destes contetdos.

Os dados recolhidos foram analisados a partir de categorias deduzidas do quadro teorico e de
subcategorias induzidas a partir do processo de recolha de dados. Posteriormente, os resultados
foram interpretados e discutidos a luz do nosso quadro tedrico. A nossa abordagem de
interpretacdo foi indutiva, fundamentada no cruzamento das varias perspetivas entre si, as
perspetivas patentes na literatura relacionada e na nossa apreciacdo e andlise dos dados
empiricos. A nossa abordagem foi fundamentalmente reflexiva e procuramos, a todo 0 momento,

aferir o significado dos resultados e relaciona-los com os objetivos e as questdes da investigacéo,
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ndo nos limitando a mera descricdo dos dados que obtivemos. As principais categorias e

subcategorias da nossa investigacéo sao apresentadas no quadro que segue.

Quadro 13. Sintese das principais categorias e subcategorias

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS ORIENTACAO DA ENTREVISTA
e  Objetivo
_ Analisar as razdes que levaram Universidade
Fundamentos da reestruturacao curricular a embarcar na reestruturaco curricular e
~ aferir a percecéo dos entrevistados sobre as
Razoes que e  Conformidade com a lei mesmas
levaram a e
x e  Competitividade
reestruturagao ionalizaca 50 ch
curricular e Internacionalizacéo *  Questdo chave i
e Qualidade O que esteve na origem da reestruturagdo

curricular levada a cabo pela Universidade e
0 que pensam os atores institucionais sobre
as razbes?

ImplicacBes da reestruturagdo curricular na * Objetivo

organizacédo dos planos curriculares . . . L
Analisar as alterac@es feitas na organizagéo

e Reorganizagdo dos ciclos de estudos dos planos curriculares e aferir a percegdo

Organizacéao dos e  Duracéo dos ciclos de estudos dos entrevistados sobre suas implicaces.
planos curriculares e  Créditos académicos Lestio chave
a A [ ] S !
*  Competéncias e resultados de Que alteracdes foram feitas na organizacéo
aprendizagem base da organizacéo GOes | 9 ¢
curricular dos planos curriculares e como sao

. percebidas pelos atores institucionais?
e  Sistema modular

ImplicagGes da reestruturagéo curricular nas * Objetivo L .
praticas pedagogicas Analisar as alteracGes feitas nas praticas
pedagogicas e aferir a perce¢do dos atores
Praticas e Metodologia de ensino- institucionais sobre as alteraces.
pedagdgicas aprendizagem .
e Meétodos de avaliacio e Questdo chave i
e Recursos pedagégicos Que alteracBes foram feitas nas praticas
e Relacdo pedagégica pedagogicas e como é que os atores
«  Qualificacio docente institucionais percebem-nas?
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CAPITULO III. APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo apresentdmos os resultados obtidos atraves de analise de contedido de documentos
institucionais e de entrevistas feitas a estudantes, docentes e membros de direcdo (coordenadores,
diretores pedagogicos e diretores das faculdades). Neste sentido, 0s sujeitos da nossa
investigacdo, comportam trés categorias. Para facilitar a leitura e compreensdo dos dados e das
andlises feitas, apresentamos os resultados obtidos por categorias e subcategorias tematicas.
Durante o processo de apresentacdo e analise dos resultados fazemos a triangulagdo dos
resultados obtidos em cada categoria tematica, resultantes das respostas das trés categorias de

sujeitos (Membros de Direcéo, Docentes e Estudantes).

As categorias e as respetivas subcategorias e questdes chave, para além de constarem de um

quadro geral, sdo também sintetizadas em quadros separados.
As trés principais categorias tematicas que definem a investigac&o realizada séo:

1. Razdes que levaram a reestruturacao curricular;
2. ImplicacOes da reestruturagéo curricular na organizacao dos planos curriculares;

3. Implicacbes da reestruturacdo curricular nas praticas pedagogicas.

Nas secdes seguintes procedemos com a apresentacao, analise e interpretacdo dos resultados por

categorias e subcategorias tematicas.
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RAZOES QUE LEVARAM A REESTRUTURAGAO CURRICULAR

Nesta categoria tematica apresentamos, sob ponto de vista dos entrevistados, as razbes que
levaram a Universidade a reestruturar ou reorganizar seu curriculum em 2010. Buscamos

também perceber a apreciacdo que os entrevistados fazem das respetivas razdes apresentadas.

No quadro que segue é apresentado a primeira categoria e as respetivas subcategorias. S&o
também apresentados o objetivo e a questdo que orientaram as entrevistas. O contetdo
apresentado neste quadro € uma sintese da informacdo mais relevante que sobressaiu dos

discursos dos entrevistados.

Quadro 14. Raz6es que levaram a reestruturacao curricular

DOMINIO CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS | ORIENTACAO DA ENTREVISTA

e Objetivo
Analisar as raz6es que levaram
Fundamentos da reestruturagao curricular | Universidade a embarcar na

. . reestruturacao curricular e aferir a
e Imperativos legais

Razdes que percec¢do dos entrevistados sobre as
levaram a o Competitividade mesmas

reestruturagao e Internacionalizacéo .

curricular e Questdo chave

e Qualidade O que esteve na origem da reestruturagao
curricular levada a cabo pela
Universidade e o que pensam os atores
institucionais sobre as razbes?

Os resultados obtidos nesta categoria revelam que as razdes que levaram a Universidade a
reestruturar seu curriculum desenvolvem-se em torno do dever da Universidade de cumprir com
a Lei, dos imperativos da competitividade, da internacionalizacdo e dos imperativos de
qualidade. Os entrevistados consideram que era inevitavel que a Universidade fizesse as
alteracdes previstas na legislacédo especifica do ensino superior que foi alterada através da Lei n°
27/2009, de 29 de Setembro, Lei do Ensino Superior. Consideram ainda que com a globalizacao
é imperioso que a Universidade, se organize para melhor se colocar no mercado do ensino

superior que esta a transcender fronteiras nacionais.
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Imperativos legais

Da analise das entrevistas, o imperativo legal foi o mais citado como sendo o que ditou a
reestruturacdo que a UCM levou a cabo. Segundo os entrevistados, a reestruturacao foi, antes de
mais, para garantir que a Universidade estivesse a operar dentro da lei. Os entrevistados de todas
a trés categorias de sujeitos nas trés faculdades de onde foram selecionados os participantes tém
ideias convergentes em relacdo a influéncia da lei na reestruturacao curricular. As respostas dos

participantes estdo refletidas nos excertos que seguem:

o  “Universidade € regida pela lei mogambicana por isso tinha que mudar, ndo tinha como nao
mudar, é importante para o reconhecimento da nossa Universidade e acreditacdo dos nossos
cursos.” FEGD1

e Concordo com os meus colegas, a lei é o motivo mais forte, h4 algumas mudancas que s&o
polémicas mas com estéo na lei foram feitas, por exemplo a reducéo de anos de 4 ou 5 para 3.
Esse ndo € o nosso caso estou a falar da Universidade no geral.” FCSEST6

e “O ministério de educagdo passou a levar a Sério a questdo do ensino superior, tragou uma série
que leis que as instituicGes devem seguir, a Universidade esta a fazer exatamente aquilo que esta
na lei.” FCSDC4

e “E verdade que sempre Universidade fez mudangas, mas desta vez mudou muito mesmo por
causa da lei, se ndo fosse por causa da lei tenho a certeza que algumas coisas ndo iam mudar.”
FECDEST4

Dos depoimentos acima apresentados e das analises que fizemos da referida lei e dos planos
curriculares da Universidade, podemos concluir que de facto as reformas curriculares que a
Universidade fez e na dimensao que o fez sdo uma consequéncia direta da emenda que foi feita a

lei do ensino superior em 2009.

Alguns dos depoimentos dos entrevistados revelem que embora a Lei n® 27/2009, de 29 de
Setembro, Lei do Ensino Superior ndo faca uma referéncia clara ao PB, os entrevistados estdo
conscientes da influéncia que o PB exerce sobre a mesma e consequentemente sobre 0 modus
operandi das instituicbes do ensino superior, concretamente da UCM, como ilustram os
seguintes testemunhos:

e “Me parece que na Europa as instituicdes de ensino superior fizeram reformas e por causa da

globalizacédo estas reformas chegaram também a Mogambique. Digo isso porque a nossa lei tem
muitas coisas do PB.” FCSDC6
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e “ Eu sei que, ndo s6 a Universidade mas todas as universidade em Mogambique estdo a mudar
alguma coisa por a lei mudou e tenho ouvido falar que essa mudanga tem alguma relacdo com o
PB, penso que a Universidade estd a fazer mudangas para cumprir com essa lei.” FEGEST3

e  “Sim houve essa reformulacdo curricular porque nés a nivel da Universidade, em 2009 ministério
de educacdo introduziu mudancgas e nds tivemos que seguir. Convidamos pessoas que tinham
conhecimento sobre o PB com bastante experiencias nos curricula baseados em competéncias e
créditos académicos para nos ajudar a reestruturar os nossos planos de estudos. ” FECD1

As conclusdes tiradas desta subcategoria mostram a tendéncia geral de enquadrar legalmente as
reformas. Deste modo as instituicbes vém-se na obrigacéo de efetivar as mudancas. Alids porque
0 PB ndo € um instrumento legal e as nacdes ndo sdo obrigadas a aderir aos seus principio, 0s
paises que se interessaram em fazer reforma na base do PB, tiveram que adotar leis especificas
para garantir que as instituicdes aderissem, de outra maneira e tendo em conta as reacgdes de

algumas institui¢des, algumas das mudancas podiam ndo ter sido efetivadas.

Alids os detratores do PB explicam que algumas instituicdes fizeram mudangas simplesmente
para cumprir com a lei e que parte dessas mudancas ndo passam de mera cosmética, isto é, nas
praticas as instituicdes ainda aplicam os modelos anteriores. Nas nossas entrevistas, este facto
também sobressaiu, por esta razdo o cumprir com a Lei foi citado como a principal razdo que

levou a Universidade a reestruturar seus curricula.
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Internacionalizacdo

A internacionalizacdo, também foi apontada como um dos principais fatores que levaram a
Universidade a reestruturar o seu curriculum. Os entrevistados evocaram a questdo da
internacionalizacdo ao referirem que algumas das mudancgas que foram introduzidas permitem
que os curricula da Universidade sejam compreendidos e até reconhecidos internacionalmente o
que pode facilitar a mobilidade de estudantes e docentes. Este pensamento estd em linha como 0s
principios do PB que referem que o ensino superior deve promover a internacionaliza¢cdo como
um dos seus objetivos. Nos seus depoimentos os entrevistados afirmaram:

e “Por causa da globalizacdo e 0 movimento das pessoas de um pais para outro as universidades
procuram fazer com que 0s seus cursos sejam reconhecidos internacionalmente, e o PB esta a
fazer com que as universidades tenham programas que podem ser reconhecidos
internacionalmente, e que facilitem a mobilidade de docentes e estudantes, eu penso que a

Universidade também procura se inserir internacionalmente por isso entrou na onda de mudanga.”
FEGD3

e  “A reestruturagdo surge num momento em que a Universidade ja estava adotada a um sistema que
era usado nos anos anteriores, mas ao nosso nivel ela surge num bom momento porque ao nivel
da SADC nos éramos 0s Unicos que ndo alinhavamos a este novo modelo curricular, dai que
surge a necessidade de juntar a este novo modelo curricular introduzimos ao créditos académicos,
competéncias e centramos o ensino no estudante.” FECD2

e “A nivel internacional, desde 1998 as universidades estdo a mudar para este modelo que a
Universidade também esta a seguir, penso que é uma questéo de internacionalizagdo.” FCSD2

o “Como essa mudanga segue um modelo internacional, os nossos programas podem ser
reconhecidos internacionalmente.” FECDC7

e “Eu penso que foi mais para cumprir com o PB para 0s nossos curso ndo serem muito diferentes
dos cursos na Europa e outros sitios do mundo.” FECDEST3

Respondendo a uma critica sobre a ado¢do de modelos europeus de ensino superior, um dos

entrevistados contra-argumentou dizendo:

e “E verdade mas com a globalizagio ndo podemos ficar atras, como disse é preciso cuidado sim,
ver aquilo que podemos fazer e adaptar, mas nao dizer que nao podemos fazer isso ou aquilo
porque ¢ da Europa.” FEGDC9

A questdo da internacionalizagdo tal como podemos aferir dos excertos acima é considerada

como um dos objetivos da reestruturacao curricular.

128



Qualidade

Embora ndo de forma generalizada, a preocupacdo com a qualidade foi também focada como
fator determinante na reestruturacdo curricular. Alguns dos entrevistados entendem que a
preocupacao a qualidade de ensino no subsistema de ensino superior mundial estd por de trés de
todo o movimento reformista das Ultimas décadas. As declara¢cBes que seguem realcam essa
ideia,

e “Mas também se mudou com a rapidez que mudou pode ser porque ela propria achou que devia
mudar para ter mais qualidade.” FEGDC4

o “Normalmente as mudancas sdo feitas para trazer melhores resultados, por isso eu penso que a
qualidade é uma das raz6es que levaram a mudanga.” FEGDC7

e “Para acrescentar essas mudangas foram influenciados pelo PB, que um dos seus objetivos é
melhorar a qualidade de ensino superior na Europa mas parece que todo o mundo foi influenciado
por esse processo, incluido Mogambique ¢ a Universidade.” FECDC3

e Aorigem! Ao certo ndo sei qual é a origem da reforma que fizemos, mas acredito que a faculdade
queria melhorar o processo de ensino e aprendizagem.” FECD3

e “Sim a lei ndo mudou por mudar, s6 podia para melhorar alguma coisa. Fala-se muito da fraca
qualidade, penso que a lei é¢ mesmo para aumentar a qualidade.” FECDEST7

Na verdade os defensores de reformas, principalmente no contexto de Bolonha tém evocado a
garantia de qualidade e a relevancia do ensino superior como os grandes objetivos das reformas.
Ao referirem que “Ao reestruturar seus curricula a Universidade esta organizar-se para ter mais
qualidade, ser mais concorrida porque todos vdo saber que ela estd organizada e tem qualidade,
terd mais estudantes e no mercado de trabalho estes ndo vdo ter problemas (FEGDC1)” os

entrevistados fazem eco aos defensores da reestruturacdo curricular no contexto de Bolonha.

129



Competitividade

E importante referir que uma das maiores preocupacdes dos governos europeus que esteve na
base da construcdo do Modelo de Bolonha era a falta de competitividade dos sistemas europeus
do ensino superior quando comparados com o sistema Norte-americano (Hortale& Mora, 2004).
A competitividade foi também focada pelos nossos entrevistados como uma das razbes que
levaram a Universidade a reestruturar seus curricula. Basta olhar para as palavras concorréncia e
a preocupacdo com a inser¢do dos graduados no mercado de trabalho. A questdo de
competitividade é abordada mais claramente por um dos entrevistados quando este diz que,

e  “Ao reestruturar seus curricula com base numa lei que se inspira no PB, que € um movimento
internacional, a Universidade e 0s seus programas tornam-se mais competitivos com a
possibilidade de captar mais estudantes nacionais assim como internacionais.” FEGDC3

As seguintes declaragdes relacionadas realcam a ideia de a reestruturacdo curricular também
visou tornar a Universidade e 0s seus programas mais competitivos.

e “Mas ha também a questdo de concorréncia e de acreditacdo. O ministério vai passar a acreditar

cursos e aqueles que ndo estivarem bem organizados e néo tiverem qualidade podem fechar. Por

esse motivo as universidades estdo a fazer reformas, para conseguirem boas avaliacfes e

classificagdes, porque haverd competicdo entre as instituicbes e os estudantes vdo para aquelas
que forem melhores.” FECDC8

e “Todos querem ter mais estudantes se calhar a estratégia de fazer em trés anos é que atrai mais
estudantes para a Universidade.” FEGEST6

e  “Quando estamos numa situacdo em que duas universidades oferecem o mesmo curso e um faz
em quatro e outro em 3 e tém a mesma qualidade, eu penso que a decisdo mais certa é escolher
aquele que se pode fazer em menos tempo.” FEGEST7

e “Eu acho que por causa da concorréncia a Universidade escolheu trés anos, para ter mais
estudantes.” FEGEST4

Vale salientar que as ideias destes entrevistados convergem quase que de forma linear com as
ideias dos arquitetos do Modelo de Bolonha cuja preocupacdo era a perca de competitividade que
0 ensino superior europeu estava a experimentar comparativamente com o ensino superior Norte-
americano. Neste contexto, 0S governos europeus embarcaram num projeto comum para
aumentar a competitividade dos sistemas do ensino superior europeus. Desse projeto nasceu 0
Modelo de Bolonha. De 14 para ca a restauracdo curricular baseada no PB é associada a busca de

maior qualidade e consequentemente maior competitividade do sistema de ensino superior.
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Das entrevistas feitas, os membros de direcdo tenderam a evocar os imperativos legais e da
internacionalizacdo como os que mais influenciaram a reestruturacdo curricular. No entender
destes, cumprir com a lei é importante para a acreditacdo dos cursos por um lado, e por outro a
legibilidade dos planos curriculares facilitar a inser¢do da Universidade no mercado
internacional do ensino superior. J& os docentes, para além de terem mencionado a lei e a
internacionalizacdo, também evocaram o fator qualidade como uma das causas que levou a

Universidade a reestruturar seus curricula.
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Apreciacédo dos entrevistados sobre as razbes que levaram a reestruturacao

Relativamente a apreciacdo feita sobre as razdes que levaram a reestruturacdo, importa salientar
que os entrevistados convergem em alguns aspetos e divergem em outros. Uns consideram que
as alteracdes sdo de todo uma mais-valia e outros, embora ndo afirmem categoricamente que ndo
sdo uma mais-valia, expressam algum receio em relacdo a algumas implicacdes do Modelo de

Bolonha.

Algumas vozes, mostraram-se céticas em relacéo a ligacdo que o preceituado na Lei n°® 27/2009,
de 29 de Setembro, lei do Ensino Superior tem com o PB. Estas consideram que as mudancas
curriculares previstas no PB, ndo sdo ajustadas a um pais como Mogambique que tem niveis de
pobreza e escassez de recursos altos comparados com 0s do espago europeu. Outras vozes céticas
apontam o encurtamento dos periodos de formacdo como uma implicagdo negativa da

reestruturacdo curricular.

Na opinido de alguns docentes, a Universidade ndo se devia basear num processo que tem
origens num contexto diferente do seu porque algumas coisas ndo sao ajustadas. Referiram por
exemplo que,

e “A excessiva autonomia conferida ao estudante ndo é coerente com a qualidade de educacédo

secundaria por que passam 0s estudantes mocambicanos, temos também o problema de falta de
recursos pedagdgicos no contexto mogambicano quando comparado com a Europa” FEGDC6

Os seguintes depoimentos prosseguem dessa discussdo:

e “Eu sei que a Universidade esta a fazer mudancas do PB, mas isso ai é da Europa e pode ndo dar
bem em Mogambique, por isso temos que ter cuidado....” FEGDC10

e “Com a falta de meios e a fraca qualidade no ensino secundario, ndo sei se em trés anos podemos
formar com qualidade” FEGDC2

e “Eupenso que 3 anos para uma licenciatura no nosso contexto africano, considerando os
problemas que temos no ensino secundario ndo se ajusta nem pouco. N&o podemos nos comparar
com a Europa, as condi¢des sdo diferentes.” FCSDC7
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Alguns contra argumentaram que independentemente de ser verdade que ha problemas

estruturais no ensino secundario mogambicano ainda era necessario introduzir reformas no

ensino superior para que este tenha padrdes aceites nacional e internacionalmente. Sustentaram

suas posicoes realgando que,

“E verdade mas com a globalizagdo ndo podemos ficar atras, como disse ¢ preciso cuidado sim,
ver aquilo que podemos fazer e adaptar, mas ndo dizer que ndo podemos fazer isso ou aquilo
porque ¢ da Europa.” FEGDC9

“ Falando no concreto da Universidade, eu penso que ndo ha tanto um problema de meios, alias
ja passam cerca de trés anos que foram feitas as mudangas e as coisas estdo a funcionar,
melhorar, teremos ter que melhorar sempre.” FEGDC11

“E muito importante para uma Universidade como a nossa, adaptar modelos de ensino mais
modernos ¢ universais, acredito que € algo positivo.” FECDCS8

“Eu faco uma apreciagdo positiva, cumprir com a Lei, € importante para uma instituicdo seria
com a Universidade.” FCSEST7

“Penso que a Universidade esta a agir de forma responsavel ao cumprir com a Lei. A0 mesmo
tempo esta se enquadrar internacionalmente.” FCSD3

Como é de esperar, qualquer mudanca suscita algum desconforto, parcial ou total nos individuos

ou grupos de individuos implicados, no caso particular da UCM este sentimento perpassou. Nao

obstante, o surgimento de posicGes ndo favoraveis a algumas implicacdes da reestruturacao

curricular como a maioria dos entrevistados defendeu que a alterag@o da lei por si constitui uma

demonstracdo de preocupacdo com a qualidade por parte do governo. Dai que defendem que a

reestruturacdo curricular era motivada pela busca de qualidade e configura-se importante e

pertinente.
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Apreciacédo dos entrevistados sobre o processo de reestruturacao

Na apreciacdo feita sobre o proprio processo de reestruturacdo, os entrevistados fizeram
referéncia a aspetos relativos a carga de trabalho, a participacdo, a aprendizagem e a
participacao.

Nas duas faculdades (FEC e FEG) onde houve mais alteragfes curriculares, os membros de
direcdo e os docentes consideram que o processo de reestruturagdo curricular foi muito

trabalhoso. Os entrevistados referiram que,

e “O processo de reestruturacdo do modelo curricular foi um pouco trabalhoso porque tanto que os
docentes assim como 0s estudantes vinham lidando com um modelo diferente daquele que se
estava a introduzir, mas pouco a pouco fomos encarando como uma realidade nossa e que
tinhamos de aderir. FECD1

o “Nos deu muito trabalho porque tinhamos que quase que fazer tudo de novo.” FECDC5

e “Tivemos que trabalhar muito, com agravante de fazer o trabalho de reforma e dar aulas ao
mesmo tempo.” FECDCS

o “Nos fomos apanhados de surpresa, recebemos ordens de que tinhamos que adaptar um novo
modelo curricular. N&o sabias nada sobre esse modelo, tinhamos que investigar muito e trabalhar
em grupo para sabermos como fazer. Foi muito trabalho mesmo.” FEGD4

De facto as alteracdes curriculares sdo notorias pelo trabalho que implicam. Alias, o facto de o
processo de reestruturacdo curricular ser trabalhoso tem sido citado como um dos fatores que
provoca resisténcia a mudanga e ou faz com que as mudangas sejam feitas de forma parcial e
superficial, principalmente quando o nivel de preparacdo dos atores e sobretudo quando estes néo
sdo efetivamente envolvidos na decisdo sobre a alteracdo. Alguns dos depoimentos acima fazem

aluséo a este aspeto.

A participacdo dos atores desde decisdo a avaliacdo de qualquer processo é considerada um
importante para 0 sucesso e sustentabilidade de qualquer iniciativa. Nao obstante, o
reconhecimento da forga da participacdo, vezes sem conta, se tem embarcado em iniciativas sem
o envolvimento de todos atores. Na melhor das hipdteses, hd& um envolvimento parcial e
comummente nas fazes posteriores as decisdes que introduzem e conduzem a iniciativa. Esta
constatacdo é presente na literatura sobre o PB. Algumas vozes afirmam que houve pouca

participagdo de docentes e estudantes nas fazes inicias do processo, mais concretamente na fase
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de decisdo. Coincidentemente, na apreciacdo que os entrevistados fazem sobre o processo de
reestruturacdo curricular na Universidade faz-se referencia a participacdo nos mesmos termos

que apresentamos. Os depoimentos que seguem denotam esta falta de participagéo.

e “Quanto a participacdo os docentes participavam muito, principalmente na definicdo das
competéncias, nds tinhamos de olhar para as cadeiras especificas do curso e procurar buscar quais
eram as competéncias do saber fazer, saber estar de acordo com as saidas profissionais, entéo
houve uma grande participagdo dos docentes e muita pouca participagdo dos estudantes como
voluntarios ou convidados para introdugdo deste novo modelo curricular.” FECD3

o “Participamos na medida em que fomos dado tarefas para realizar, mas nas decisdes nem tanto,
mais na implementacao sim.” FECDC6

e “Eu penso que deviamos discutir mais entre nos os docentes € com os estudantes também. Acho
que fizemos as coisas com muita pressa, gracas a deus as coisas sairam bem, podiam ter saido
melhor.” FECDC4

e “Nos s6 fomos informados que o curriculo ia mudar, ndo participamos.” FECDEST9

e “Bom pelo menos fomos dados a possibilidade de escolher se ficavamos no velho ou entravamos
para o novo.” FECDEST10

e “A direcdo sempre nos informou, lembro que até foi organizado um seminario onde um
especialista proferiu uma palestra sobre a reforma.” FECDESTS

Uma analise mais atenta dos excertos acima mostra que os docentes e 0s estudantes sdo 0s que
mais se ressentem da excluséo das fases iniciais dos processos de inova¢do ou mudanga. Como
fizemos referéncia anteriormente esta tendéncia é quase que comum em processo de reformas

educativas.

Importa referir que de acordo com alguns depoimentos fundamentalmente dos membros de
direcdo, a Universidade acompanhou o processo de reestruturacdo curricular. Foram convidados
varios especialistas na matéria de reestruturacao curricular no contexto de Bolonha para explicar

aos doentes sobre o funcionamento do Modelo.

Em 2009 foi organizando um encontro entre os diretores e diretores pedagdgicos no sentido de se
prepararem para a mudanga. Em 2013 um encontro semelhante com objetivo de avaliar o
processo de implementacdo do novo modelo foi realizado envolvendo ainda os diretores e
diretores pedagodgicos da universidade e a Reitoria. No espaco entre o primeiro e 0 segundo

encontro varios quadros da Universidade participaram em conferéncias e reunides que visavam
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esclarecer duvidas que pairavam sobre o novo modelo. Para efeitos de ilustracdo, recuperamos 0s

seguintes depoimentos,

e  “Sim houve essa reformulagdo curricular porque nés a nivel da Universidade, em 2009
ministério de educacdo introduziu mudancas e nds tivemos que seguir. Convidamos pessoas que
tinham conhecimento sobre o PB com bastante experiencias nos curricula baseados em
competéncias e créditos académicos para nos ajudar a reestruturar os nossos planos de estudos. ”

FECD1

e “Tivemos duas importantes reunides durante o processo de reestruturagdo, no inicio em Nampula
no ndo de 2009. Nesta reunido ficou decidido que aquelas faculdades de estavam preparados para
a mudanga deviam avancar. Ficou também ao critério das faculdades definir a duracéo dos cursos,
nos avancamos. Este ano (2013) voltamos a Nampula para fazer uma avaliagdo do processo.”
FEGD2

Como se pode verificar a partir dos depoimentos acima, os membros de dire¢do particularmente
os diretores e diretores adjuntos das faculdades acompanharam e participaram de todo o processo
de reestruturacdo. J& os coordenadores, que neste estudo também os consideramos membros de
direcdo ndo participaram na reunido inicial nem na reunido de avaliagdo. Aqui pode estar a
justificacdo para o facto de os membros de direcdo os diretores e diretores pedagdgicos serem
menos criticos do processo em relacdo os docentes e estudantes. Este pode ser um indicador ou
por outra uma confirmacéo de que o processo foi top-down e por isso que as estruturas a nivel de

top ndo questionam a mudancas introduzidas.

Foi interessante ouvir que os atores, serviram-se do processo e do momento para aprender coisas
novas, e sobre tudo que se agraciam deste facto. Os depoimentos que seguem sdo reveladores

deste sentimento.

e “ Com a reestruturacdo aprendemos muita coisa, alids continuamos a aprender, ndo sabiamos o
que eram créditos e como usar nem fazer um curriculum baseado em competéncias, agora temos
algum conhecimento. Foi um momento de aprendizagem.” FECD3

e “Quase que nem sabiamos o que estadvamos a fazer, fomos aprendendo e fazendo. E verdade que
tivemos ajuda de pessoas abalizadas no assunto mas ndo foi suficiente em fim tivemos de nos
arranjar, até hoje temos estado a melhorar algumas coisas, o importante foi comecar.” FECDC7

e “Participei em alguns encontros dentro da universidade e outros no ministério, aprendemos muita
coisa, mas muita coisa aprendemos fazendo. Agora penso que ndo somos totalmente ignorantes
sobre o modelo, valeu a pena.” FEGD2
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o “Aprendemos muito porque tinhamos que investigar o novo modelo e houve muita partilha entre
nos, olhando agora eu penso que foi bom. Agora eu sei coisas sobre este modelo, que ndo sei se
saberia se nao tivéssemos que nos virar.” FEGDC6

Embora haja nos discursos dos entrevistados, apresentados acima, uma manifestacao de sentido
de satisfacdo com a aprendizagem conseguida durante o processo, é importante notar que
perpassa a ideia de ndo ter havido preparacdo dos atores no sentido de Ihes capacitar para 0 novo
modelo. Este aspeto é também considerado comum nos processos de reformas apesar do
manifesto reconhecimento da importancia da preparacdo e capacitacdo dos individuos como

fatores determinantes do sucesso de novas iniciativas.

Resisténcia é a manifestacdo mais comum em qualquer exercicio de mudanca, normalmente
quando as pessoas sdo excluidas das fases iniciais do processo, ndo sdo preparadas para as
mudangas, ndo tém a certeza dos resultados ou efeitos dessas mudancas e sobre tudo quando nédo
sabem como fazer essa mudanca, pior ainda quando veem 0s seus interesses ameagados. O
processo de reestruturacdo curricular na UCM néo ficou isento de focos de resisténcias como
confirmam os depoimentos a seguir:

e “Nao houve resisténcia como tal, alguns aspetos como a duragdo os médulos ndo reuniram
consenso, € o proprio sistema modular.” FECD3

e “Dizer que este processo ndo foi facil transmitir aos colegas e assim como para os estudantes
porque estavam habituados a um sistema em que as aulas eram dadas por semestre, dai que
avaliacdo que faco em torno deste processo € positiva, porque os docentes assim como 0s
estudantes participaram duma maneira massiva ¢ dando sugestdes acerca desta nova abordagem.”
FECD1

e “Alguns colegas, ndo concordaram com a questdo dos 3 anos e a questdo de menos horas de
contacto com estudantes nas salas de aulas.” FEGD2

e “Quanto a resisténcia notou-se por parte dos estudantes algum desconforto porque eles vinham do
sistema em que 0 ensino era centrado no docente e passou a ser 0 ensino centrado no estudante,
onde o docente era um simples orientador de maneira que ndo se desviassem do assunto a ser
tratado, mas no geral ndo houve assim uma resisténcia alarmante porque até alguns estudantes
procuram certos colegas para o caso de esclarecimento de quaisquer que fosse duvida, entdo
acredito que participacdo foi boa ambos os lados.”

FECD1

o Notou-se que existia ainda um grupinho resistente a esta mudanca, mas que se for a ver hoje
todos ja participamos duma maneira ativa, tanto o docente e assim como os estudantes neste novo
modelo curricular que teve o seu iniciam em 2009.” FECD1

Podemos concluir que no geral os entrevistados consideram que 0 processo de reestruturacédo foi

trabalhoso e que os participantes tiveram muito pouca preparacdo para a mudanca. Ficou também
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patente que os docentes e estudantes ndo participaram na tomada de decisdo sobre o que mudar e
como mudar e limitaram-se a implementar as mudancas. Esta é considerada uma tendéncia geral,
que acontece mesmo com o reconhecimento de que a participacdo dos docentes e estudantes em
todo o processo desde tomada de decisdo a implementacdo é importante para a sustentabilidade

de qualquer mudanca.

Relativamente a esta categoria parecer haver convergéncia nas ideias dos entrevistados sobre as
razdes da reestruturacdo curricular. Notamos que considerando o conjunto dos entrevistados até
este ponto, 0s motivos considerados importantes para a reestruturacdo curricular na Universidade

sdo: imperativos legais, de competitividade, internacionalizacao e de qualidade.

Os estudantes também demonstraram conhecimento das alteracGes feitas a lei do ensino superior,
e a semelhanca dos membros de direccdo e dos docentes consideram que a lei é o fator que mais
determinou a onda de mudancas. Como se pode notar dos depoimentos dos estudantes, a lei e a
competitividade sdo para os estudantes dois motivos que levaram a Universidade a embarcar na

reestruturagéo curricular.

O fator competitividade apresentou com mais saliéncia nesta categoria de sujeitos estudantes. Os
estudantes reconhecem ter havido mudancas na organizacdo dos planos também consideram que
a lei é o fator determinante, mas também focam questBes como internacionalizacdo e qualidade.
Facto curioso € gue os entrevistados focalizaram mais a discussdo na mudanca relativa a duracao

dos ciclos de licenciatura ao qual associaram a questdo da competitividade.

Notamos também que os membros de direcdo sdo menos criticos em relacdo as razBes que
ditaram a reestruturacdo em relacdo aos docentes. Ha alguma divergéncia nos pontos de vista dos
entrevistados na categoria de docentes sobre a pertinéncia ou ndo de se reestruturar na base do

PB, tendo em conta que sua preocupacéo é com a educagao superior no espago europeu.

Importa referir que as razbes evocadas assemelham-se aos principais fundamentos do PB
explicitados nos documentos do préprio processo e nas discussdes feitas sobre 0 mesmo. Pelo
que podemos concluir que o PB exerce influéncia ndo s6 no espaco europeu mas também no

resto do mundo.
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IMPLICACOES DA REESTRUTURAGAO CURRICULAR NA ORGANIZAGAO DOS PLANOS CURRICULARES

Nesta categoria interessava-nos saber o que € que mudou na organizacao dos planos curriculares,
como resultado da reestruturacdo curricular e aferir a percecdo dos entrevistados, sobre essas

mudangas.

No quadro que segue é apresentada a segunda categoria e as subcategorias relacionadas. Séo
também apresentados o objetivo e a questdo que orientaram as entrevistas. O conteudo
apresentado neste quadro é uma sintese da informacdo mais relevante que sobressaio dos

discursos dos entrevistados.

Quadro 15. Implicacdes da reestruturacdo curricular na organizacéo dos planos
curriculares

DOMINIO CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS ORIENTACAO DA ENTREVISTA

e Objetivo
Implicagdes da reestruturacdo curricular na

organizagéo dos planos curriculares ) . )
Analisar as alteragdes feitas na

organizagdo dos planos curriculares e

Organizacéo aferir a percecdo dos entrevistados sobre
dos planos e Reorganizag&o dos ciclos de suas implicagoes.
curriculares estudos

e Duragdo dos ciclos de estudos

e Créditos académicos

e Competéncias e resultados de
aprendizagem base da organizagédo
curricular

e Sistema modular

e Questdo chave

Que alteracOes foram feitas na
organizagdo dos planos curriculares e
como sdo percebidas pelos atores
institucionais?

Os resultados obtidos nesta categoria referente as mudancas na organizacdo dos planos
curriculares incluem a reorganizagdo dos ciclos em trés (licenciatura, mestrado e Doutoramento),
a organizagdo curricular na base em competéncias, introducdo dos créditos académicos, a
introducdo do sistema modular e a redefinicdo dos periodos de duracdo dos ciclos de 4 para trés
ao nivel de algumas licenciaturas, e de 2 anos para 1.5 ao nivel dos mestrados. Em relacdo aos

Doutoramentos esta prevista uma duragdo minima de 3 anos.
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Em termos da apreciacdo que os entrevistados fazem dessas mudancas, particularmente em
relacdo aos ciclos, a organizacédo curricular na base em competéncias e a introducdo dos créditos
académicos, os entrevistados consideram-nas pertinentes e importantes para garantir uma
formacdo que levam os estudantes a aprender e desenvolver capacidades necessarias para
enfrentarem a vida numa sociedade onde o conhecimento é um pré-requisito para a

sobrevivéncia.

Entretanto, em relacdo a duracdo dos ciclos e Sistema modular hd alguma divergéncia de
opinides entre os entrevistados. Uns consideram que a reducdo da duracdo dos ciclos interfere
com a qualidade e coloca os estudantes em desvantagem com os de outras universidades cujos
cursos duram 4 anos. Argumentam que os empregadores podem pensar que 0S que tem uma
formacdo com uma duracdo mais longa tem mais qualidade em relacdo aos que tem uma mais

curta.

Outros entendem que a questdo da duracdo ndo é tdo relevante e consideram que a Universidade
tem condices suficientes para formar com qualidade em 3 anos. Entendem que 0s outros podem

n&o ter condicOes para dar 0s cursos em 3 anos e por isso optam por uma duracdo mais longa.
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Reorganizacéo dos ciclos de estudos

A legislacdo nacional do ensino superior em vigor na republica de Mocambique define no Artigo
22 da Lei n° 27/ 2009, de 29 de Setembro Lei do Ensino Superior, que “ O ensino superior
estrutura-se em trés ciclos de formagdo, nomeadamente o 1°, 2° e 3° ciclos, os quais

correspondem aos graus académicos de Licenciado, Mestre e Doutor, respetivamente.”

Ao abrigo deste artigo, as instituicdes de ensino superior em Mocambique deveriam reestruturar
seus curricula para adequar a esta nova organizacao que suprime o grau de Bacharel. Da anélise
documental e das entrevistas realizadas, constatamos que efetivamente os curricula da
Universidade estdo organizados em trés ciclos tal como previsto na legislagdo nacional e no
Modelo de Bolonha.

Em relacdo a organizagdo dos ciclos de estudos em trés, os entrevistados confirmam que o0s
programas de estudos estdo organizados em trés ciclos, como se pode ler dos seguintes

depoimentos:

e “Sim sabemos que agora os ciclos de forma¢ao da trés, Licenciatura, Mestrado e Doutoramento.
FEGEST?2

o “Nos adotamos o modelo de 3 ciclos, no meu entender, foi uma questdo de retirar a bacharelato.”
FECDC1

e  “Quando a faculdade iniciou, lembro que tinhamos s6 até o bacharelato e depois foi introduzido
0 mestrado e passamos a ter a estrutura de Bacharelato - Mestrado uma estrutura idéntica a esta
mas ao invés de Bacharelato agora e Licenciatura e isso fazia muita confusdo com outras
universidades que tinham entre o Bacharelato e 0 mestrado a licenciatura. Mais tarde mudamos
para Bacharelato - Licenciatura — Mestrado. Agora temos Licenciatura — Mestrado —
Doutoramento.” FEGD1

e “Aqui na faculdade ha um mestrado em satide publica entdo podemos dizer no geral temos o ciclo
de licenciatura, mestrado, o terceiro seria doutoramento que ainda ndo temos, mas o regulamento
da Universidade ja prevé os ciclos.” FCSEST6

No caso da Faculdade de Ciéncias de Salude a reorganizacdo dos ciclos quase que ndo se fez
sentir porque os cursos ministrados nesta faculdade nunca antes tinham o nivel de Bacharel que

como ja fizemos referéncia foi suprimido ao abrigo da atual modelo curricular.
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e “Bom para a nossa Faculdade sempre foi assim, temos licenciaturas, ainda ndo temos mestrado
nem doutoramento, mas quando surgirem a estrutura vai ser essa de Licenciatura, Mestrado,
doutoramento.”FCSD1

e “Na verdade nio fizemos nenhuma reorganizacdo do curriculo na sequéncia do PB.” FCSDCI1

Importa referir que de acordo com a Lei 27/2009, de 29 de Setembro - Lei do Ensino Superior
prevé que a reestruturacdo abranja todos 0s cursos. Quer na clareza sobre a organizagcdo dos
ciclos assim como em outros aspetos como a duracdo que discutimos a seguir. Ndo obstante, os
cursos de medicina a nivel nacional e institucional ndo sofreram grandes transformacdes. As

declaragdes que seguem realcam este facto.

e “No caso das faculdades de Medicina, houve muita polémica quando foi mudada a lei. A Ordem
dos Meédicos contestou algumas coisas, por isso ndo fizemos mudangas como as outras
faculdades.” FCSD3

Esta situacdo emana, talvez, das peculiaridades da tradicional organizacdo do proprio curso de

medicina a nivel internacional.

e “E o seguinte para a medicina existem varios caminhos, existem a posi¢do profissional que parte
de médico especialista. Mesmo na careira de especialista existem varias outras posi¢cbes médico
hospitalar, médico consultor esta é uma parte profissional, mas existe a parte cientifica que é o
mestrado que tem outra componente, nés em Mocambique 0 que eu sei € que 0 grau que um
especialista tem compara-se a um grau de mestrado mas ndo € isso, ele é especialista porque
trabalhou 5 anos numa certa enfermaria sob orientacdo de outros de outros especialistas, entéo
aqui estamos a formar especialistas através de outros especialistas, entdo a parte cientifica que é o
mestrado e doutoramento ¢ completamente diferente.” FCSDC4

Na opinido dos docentes a questdo da organizacdo dos ciclos devia que facto ser ponderado

tendo em conta que o primeiro ciclo tem uma duracgdo consideravelmente longa.

e “Para fazer o doutoramento ou mestrado, o médico deve se matricular numa instituigdo que faz o
mestrado, fazer as cadeiras, adquirir os créditos. Infelizmente o que deveria ser feito e 0 que ja
estava a pensar muita das vezes € o seguinte: o curso de medicina tem duracdo de 7 anos, nao faz
muito sentido no fim dos 7 anos nos termos licenciados em medicina, isto é uma coisa que tem
gue estar claro, na minha perspetiva na minha maneira de ver depois dos 7 anos, as pessoas
deviam ter o grau de mestres € 0 que se diz, até ao quarto ano de medicina faz-se todas as
cadeiras basicas de uma cirurgia patologia e temos dois anos de estagio, entdo no fim dos 4 anos
ai poderia ndo sei que grau ...” FCSDCS5

Em outros contextos, Portugal por exemplo avangou com a reorganizacdo dos ciclos incluido a

duracéo dos ciclos do curso de medicina apesar de contestacdes.

No caso das outras duas faculdades onde houve de facto uma reestruturacdo dos ciclos, 0s

entrevistados, consideram que a estruturacdo da formag&do superior em trés ciclos é importante,
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ndo sé por estar de acordo com a lei mas também, por corresponder a organizacao dos planos de

estudos a nivel nacional e internacional. No entender dos entrevistados esta organizacdo, torna

curriculum da Universidade mais legivel e compreensivel globalmente, o que pode facilitar a

mobilidade dos estudantes uma vez que se compara com a organizagdo mais comum, na Europa

e resto do mundo.

A este respeito, um dos entrevistados relatou o seguinte,

“Veio a calhar porque uma harmonizagao evita problemas verificados antes em que os estudantes
da Universidade tinham uma estrutura Bacharelato- Mestrado e os outros tinham Bacharelato-
Licenciatura- Mestrado, isso dificultava a mobilidade de estudantes e prejudicava os estudantes
gue eram obrigados a terminar no nivel de Bacharelato porque Universidade ndo tinha
licenciatura. Para aqueles que faziam o mestrado eram questionados por irem direto ao mestrado
sem passar pela licenciatura.” FEGDC3

Outros entrevistados disseram que,

A harmonizacdo dos ciclos resolve o problema gerado pela diferenca que havia com outras
universidades e 0s nossos estudantes ndo tém problema e continuar com estudos em outras
universidades.” FEGD1

“Eu penso que esse modelo ¢ universal, vai facilitar o intercdmbio entre as universidades no
mundo. Por isso acho que foi boa ideia adotar um modelo que é conhecido e aplicado nas outras
universidades.” FECDC8

“Também penso que esta bem, todos as universidades seguem esse modelo, assim ¢ facil mudar
de universidade, por licenciatura é licenciatura ndo importa os anos entdo podemos fazer
mestrado em outras universidades.” FEGEST11

“ Essa estrutura cria clareza universal para todos, do tipo uma pessoa ndo pode ir para um pais e
la ndo saberem que grau a pessoa tem. E nesse sentido que eu acho que uma estrutura comum e
conhecida internacionalmente ajuda muito.” FECEST7

Relativamente ao processo de reestruturacdo dos ciclos colhemos as seguintes sensibilidades:

“Nao tivemos muitas dificuldades para organizar os nossos curricula em ciclos, sei que s&o trés,
mas como nos ndo damos doutoramento falo mais de dois licenciatura e mestrado foi para nés um
pouco facil porque aqui quase que miguem questionou foi muito diferente de outros aspetos.”
FEGD5

“ Essa deve ser a coisa mais pacifica que aconteceu N0 processo de reorganizacgéo curricular, ndo
tivemos muitos problemas até ja vinhamos praticando essa estrutura porque ja ndo tinhamos o
Bacharelato.” FEGDC4
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A questdo da reorganizacdo dos ciclos em Licenciatura, Mestrado e Doutoramento, a redefini¢éo
dos periodos de duracéo dos ciclos de 4 para trés ao nivel das licenciaturas, e de 2 anos para 1.5
ao nivel dos mestrados, ndo foi discutida na FCS. N&o foi discutida porque na FCS ndo houve
alteracdes em relacdo a duracdo do curso de Medicina. O grau conferido aos que terminam o

curso é uma licenciatura.

O curso de enfermagem que dura 4 anos foi introduzido num periodo em que a duracdo dos
cursos ja tinha sido mudada de 5 para 4 anos. Na altura em que recolhemos os dados néo havia
mestrados nesta faculdade. Tendo em conta os factos supra citados, pode-se afirmar que na FCS
0 processo de reestruturagdo ndo foi como em outras faculdades onde houve mudangas
significativas a varios niveis dos planos curriculares. Em relacdo a organizacdo dos ciclos de
estudos em trés, a organizacdo dos programas de estudos em trés ciclos, é relevante para a

Faculdade na medida em que esta faz parte da Universidade que adotou o modelo.
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Duracéo dos ciclos de estudos

Nas dissuasdes sobre, o PB, a questdo da duracdo dos ciclos de formagdo ocupa um lugar de
destaque. Ha uma tendéncia generalizada de que o PB preconiza que os ciclos de formacao sejam
reduzidos. No entanto, nem o PB, nem a legislacdo mocambicana parece definir que se deve
reduzir a duragdo dos ciclos de formacédo para trés anos. O que esta preconizado é a possibilidade
de um curso de primeiro ciclo ter uma duracdo minima de 3 anos ou o0 equivalente em créditos.
Em relagdo a esta matéria, a legislagdo mogambicana refere que, “ o 1° ciclo de formacgédo tem
uma duracdo formal de 3 a 4 anos ou um numero correspondente de créditos.” Alias, para
acomodar certas situacdes, a Lei ainda prevé duragdes mais longas desde que estejam autorizadas
pelas autoridades competentes. A este respeito rege a lei que “ Os cursos, que pelas suas
caracteristicas, complexidade profissional, devam ter duracdo superior a prevista no artigo
anterior, sdo definidos pela regulamentacdo especifica a ser aprovada pelo Conselho de

Ministros.”

No contexto do quadro legal referido acima, a Universidade optou pela duracdo minima (3 anos)
para alguns cursos e pela duragdo méaxima (4 anos) para outros. A questdo da duracdo minima de
trés (3) anos para o 1° ciclo e uma ano e meio (1.5) para as licenciaturas e mestrados

respetivamente é a que menos consenso colheu.

Das entrevistas feitas, constatamos opinides divergentes sobre a eficacia da opcéo de fazer o 1°
ciclo em 3 anos. Um entrevistado apontou a falta de consenso em relacdo a duracdo dos cursos

nos seguintes termos:

o  “Discutimos a questdo da duracdo das licenciaturas e dos mestrados. Ai a questdo de duracdo ndo
foi consensual até que decidimos que podiamos mudar alguns cursos e ai alguns cursos passaram
de quatro anos para trés anos. Também foi 0 mesmo com os mestrados. Alguns passaram de dois
anos para um ano e meio. Alguns ainda acham que os trés anos sdo poucos por que os estudantes
vém do ensino secundario com muitas lacunas e precisam de mais tempo na Universidade, alias
eles comegam a ficar maduro no terceiro ano e nessa altura ja estdo a terminar o curso.” FEGD2

Alguns entrevistados principalmente coordenadores e docentes, sdo céticos em relagdo a duracéo
de 3 anos para o primeiro ciclo. Na opinido destes, a reducdo de 4 para 3 anos pode afetar a
qualidade de ensino. Os depoimentos que seguem consubstanciam o ceticismo desses

entrevistados.
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Um dos entrevistados relacionou a questdo da duracdo de 3 anos para o primeiro ciclo tendo

avancado que pode por em causa a qualidade de ensino, tendo afirmado que,

e “Essa redugio de quatro para trés anos esta a prejudicar a qualidade de ensino, para além da
reducdo de numeros de anos também o tempo de contacto foi reduzido. E muito pouco tempo
para formar com qualidade.” FEGDC6

Outra preocupacéo apresentada por um dos entrevistados é relacionada com a retirada dos planos
curriculares de disciplinas fundamentais resultantes do exercicio de alteracdo do periodo de
duracgéo de 4 para 3 anos, conforme relata.

o “Acabamos tirando disciplinas importantes como Inglés e Portugués para além de outras porque o
tempo ficou curto e tinhamos que periodizar as disciplinas do curso. Mas os estudantes ficam
prejudicados. Imagina um estudante sem Inglés no mundo de hoje.” FEGDC8

Um entrevistado insinuou que os estudantes deviam permanecer mais tempo na universidade
porque na sua opinido, saem ainda muito jovens e pouco preparados para assumirem

responsabilidades na sociedade e no mercado de trabalho, como indicam os seus testemunhos.

e “A partir de 2010 comegamos a receber estudantes de uma idade de 17 anos, em condigdes
normais eles vém com a cabeca fresca e fazem o curso em 3 anos, ele fazem o curso com 20 anos
entdo o mercado ndo confia por exemplo dar responsabilidade, numa empresa de grandes
dimensdes a um estudante que tenha 20 anos, comegamos a ter problema.” FEGD4

Para além de limitarem-se a comentar sobre o0 assunto, 0s entrevistados mostraram claramente
suas posi¢des tendentes a voltar para a duracdo de 4 anos para o primeiro ciclo. A este respeito,

um dos entrevistados afirmou,

e “E para mim se me perguntasse exatamente se gostaria de ficar nos 3 ou 4 eu optaria por 4 é
verdade que nds temos mais tempo com o estudante, mas também transmitimos aquilo que
necessita para ele ndo ir ao mercado com defeitos.” FEGD4

Outro ainda disse,

e “Neste momento estamos a fazer um projeto para ver se voltamos aos 4 anos porque a reitoria
tem introduzido disciplinas obrigatdrias, por exemplo, mundividéncia cristd e HIV-SIDA
provavelmente podem surgir outras cadeiras e isso faz com que haja muitas disciplinas num
periodo que considero curto. Por incrivel que parece, até deixa-me partilhar o primeiro ano nesse
primeiro semestre tem 8 cadeiras s para ver a dindmica, tudo isso é para acomodar aquilo que é
incremento de cadeiras versos a constancia do tempo que € 3 anos, e estamos a pensar agora em
correr este projeto e o projeto ja colocamos a dire¢do da faculdade e depois temos que seguir
nossos tramites legais. Estamos a pensar que no préximo anos nés vamos arrancar com um
projeto de 4 anos mas antes estamos a analisar”. FEGD3
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Importa salientar que as afirmaces feitas pelos entrevistados representam claramente aquilo que
sdo sua percecdes em relacdo ao assunto, uma vez nao terem evidéncias de que de facto uma

duracdo de 3 anos intervier com a qualidade. Alias, um dos entrevistados bem disse,

e “ Eu ndo tenho provas porque ndo fiz nenhum estudo mas trés anos ndo da para formar um
licenciado com qualidade, mas em fim temos que cumprir e dar o nosso maximo.” FEGDC7

Foi levantado um aspeto interessante que possa ajudar a perceber que a reestruturacdo implicou a
retirada de algumas disciplinas que alguns entrevistados consideram-nas importantes. Este facto
ndo foi do agrado de alguns entrevistados. Na sequéncia, a mais provavel atitude é o de
responsabilizar o modelo de 3 anos. E, talvez, importante referir que a retirada de disciplinas
embora seja uma consequéncia da reestruturacdo, € acima de tudo uma opcdo feita pelos
responsaveis da reestruturacdo. Esta atitude pode ser relacionada com a tendéncia generalizada

de contestar os modelos e/ou sistemas e ndo os atores responsaveis pela sua operacionalizagéo.

N&o obstante os depoimentos contra o periodo de duracdo de 3 anos para a licenciatura, alguns
dos entrevistados mostrou-se recetivo a op¢do por uma dura¢do minima como se pode constatar

das declaracGes que seguem:

e “Para mim a questdo central ndo é a duragdo dos cursos ou o tempo que se leva a fazer 0s cursos
mas sim a matéria e os métodos que usamos para preparar os estudantes. Em todos 0s casos
podem ter estudantes bem formados o importante é selecionar bem o que queremos que eles
aprendam e os métodos que usamos para lhes fazer aprender.” FEGD1

e “Nos entendemos que dado o objetivo que se pretende ao nivel de licenciatura 3 anos séo
suficientes, outras coisas o estudante aprende na vida social ou profissional, na faculdade eles
desenvolvem as bases. O importante é darmos as competéncias que precisam para continuarem a
aprender” FECDC3

e “Essa coisa de numeros de ano ¢ muito discutivel, uns acham que € pouco outros acha que ¢
suficiente. Eu penso que depende do volume do contetido programado para o curso. O problema
acontece quando um curso muda de 5 para 3 mas o conteddo ndo é revisto, e se tenta dar o
mesmo contetldo num tempo reduzido. Isso tras problemas. Nés como ja tinhamos passado por
uma formagao sobre isso nao tivemos problemas.” FECDC7

e “QOlhando para os outros cursos que a Universidade mudou para 3 anos penso que como Sao areas
mais sociais pode se fazer em trés anos. O problema é quando no mesmo pais 0 um curso tem
duracgdes diferentes, pode se pensar que os que fazem em menos tempo ndo tem qualidade em
quanto que no fundo ndo ¢ verdade.” FCSDC6

e “Pensamos que este modelo que esta sendo implementado aqui na Universidade ¢ um modelo
pratico, eficaz e eficiente também, porque encontramos uma situacdo em que antigamente eram 4
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anos e tinhamos 1 ano o propedéutico e depois tinhamos mais 3 anos, considerava-se 0 primeiro
ano como sendo o ano zero, agora s6 temos 3 anos.” FECEST1

e “Eu penso que o que importa ¢ a seriedade da institui¢ao, dos docentes, ¢ dos estudantes, o tempo
até pode importar mas nem tanto. Muitas das coisas que fazemos na vida, a prendemos na
experiencia do dia-a-dia e nao na escola. Na escola temos que ter boas bases e o resto ¢ la fora.”
FECESTS

e “ Eu nunca ouvi dizer que um estudante da Universidade nio foi aceite no mercado de trabalho
porque frequentou um curso de 3 anos. Pelo contrério a Universidade tem uma fama de formar
bem, por que € uma instituicdo muito seria.” FECESTS

Instados a se pronunciarem, especificamente, sobre a relacdo entre a qualidade de ensino e a
duracdo dos ciclos, alguns dos entrevistados defenderam que a qualidade néo tinha s6 a ver com
a duracdo da formacdo. Referiram que existiam mais variaveis que constituem elementos
fundamentais para uma boa qualidade de ensino. Consideraram ndo haver fundamentos para se
concluir que uma duracao de 3 anos para uma licenciatura afeta negativamente a qualidade no
caso particular da Universidade porque ninguém tinha feito um estudo comparativo, e nem havia

relatos de insatisfacdo dos empregadores com os graduados da Universidade.
A esse respeito, um entrevistado disse,

e “Hauma ma conce¢do da qualidade de ensino, principalmente quando se pensa que ela depende
necessariamente da duracdo da formagdo eu concordo que seja uma variavel mas ndo a Unica e
nem a mais importante por isso ndo concordo que a nossa qualidade esta afetada de duracéo, se
analisarmos 0 nimero de ingressos nNos NOssos cursos tem vindo a aumentar ano a ano. Eu até
considero ser uma fonte de vantagem competitiva e que ajuda a aumentar o acesso de mais
estudantes.” FEGDC4

Outro mantendo alinha do anterior explicou que,

e “Nao sei com que base esta-se a dizer que os que sdo formados em trés anos nao tém qualidade,
ndo me lembro de alguém ter feito um estudo nesse sentido. O que tenho ouvido até hoje é que os
nossos graduados continuam a ser preferidos no mercado de trabalho.” FEGDC9

Outro ainda defendeu que,

e “ Nenhuma escola no mundo ensina tudo, alidls o mundo estd a mudar constantemente, o
importante e dar os estudantes ferramentas para continuarem a aprender e adaptar-se a situagdes
emergentes.” FEGDC10

Alguns dos entrevistados, principalmente na categoria de estudantes, consideram que uma
duragdo mais curta trds vantagens na medida em que obtém uma qualificacdo em pouco tempo e

transitam para o mercado de trabalho mais cedo. Entretanto expressaram receio em relagdo ao
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modo com € tratada a matéria e sobre tudo sobre a percecdo da sociedade em relacdo a uma
formacdo de 3 anos num contexto que em quase todas as universidades a licenciatura dura 4

anos.

Os entrevistados que consideram que uma duragéo de 3 anos constitui uma vantagem, mas tém a

preocupacao de ndo se poder aprofundar mais a matéria de cada disciplina, entendem que,

e “Em parte, penso que o modelo veio a melhorar um bocado a nossa vida, pois fazemos o curso
em menos tempo e de outro lado saimos em desvantagem porque algumas vezes estudamos por
pressdo porque tem algumas cadeiras que vem em pouco tempo e fica dificil de compreender ou
adequar com a disciplina ou cadeira. Na cadeira de custos, por exemplo nés tivemos em um
semestre e foi muita correria e n6s vamos fazer muito uso do que é contetdo e matéria que essa
cadeira possui e esse uso vai ser muito mal feito exatamente pelo facto de ter sido dado a cadeira
em muito pouco espago de tempo e ndo termos conseguido assimilar tudo que se pretendia em
relagdo a cadeira.” FEGEST4

e “Na minha opinido eu acho que h4 vantagem e hd também desvantagem, hd vantagem no
momento em que fazemos o curso em curto tempo, mas como a minha colega estava dizer ha
também desvantagem, que nos temos sobrecarga, as disciplinas que tinhamos que ver a matéria
em um ano temos Vvisto em um semestre, entdo isso cria-nos uma certa pressdo.” FEGEST10

Os que receiam gue o facto de fazerem uma licenciatura em 3 anos enquanto os outros fazem e 4

pode-lhe trazer desvantagens dizem,

e “Meu problema € que a maioria das universidades em Mocambique ainda usam o modelo de 4
anos e nads trés isso pode criar discriminagdo por que as pessoas pensam que um curso de 3 anos
ndo tem qualidade comparando com outro de 4. Até agora nao é problema mas quem sabe no
futuro.” FEGEST6

e “ Essa discriminagdo que minha colega se refere aconteceu com o curso de direito, a ordem dos
advogados disse claramente que ndo ia aceitar graduados de 3 anos e as faculdades mudaram para
4, isso pode ser problema. Sei também que a UEM que tinha mudado quase tudo para 3 anos
voltou para tras agora fazem 4 anos. FEGEST12

Um dos estudantes referiu que a questdo fundamental na formagdo nédo é o nimero de anos que
os estudantes frequentam que define a qualidade da formacdo, faz alusdo a importancia de

recursos,
e “Eu creio que hoje em dia cada faculdade tem seus recursos (humanos, materiais) € na base
desses recursos as faculdades podem achar que em 3 anos podem formar com qualidade, entéo

temos que respeitar as decisdes dessas faculdades, para mim nédo é s6 uma questdo de numero de
anos.” FEGEST7
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Na mesma linha um outro estudante sublinhou que se considerar que a aprendizagem ¢ ao longo
da vida a questdo de anos despendidos na escola ndo é tdo importante quanto a qualidade das

aprendizagens e as competéncias que o estudante adquire. A este respeito defendeu que,

e “Na minha opinido, ndo h4 como aprender tudo na escola, o importante é que a escola nos ensine
0 bésico do contetdo e nos de ferramentas para enfrentarmos novos desafios, aquilo que
costumam dizer aprender a aprender.” FEGEST9

No caso particular da FCS ndo houve reestruturacdo para adequar a duragdo dos cursos ao
méaximo de 4 anos conforme a rege a legislacdo nacional como confirmam os depoimentos que

seguem.

e “Para o curso de medicina ndo fizemos muitas mudangas, ndo mexemos os anos de formagéo, o
mesmo com o curso de enfermagem.” FCSD1

o “Até que a lei prevé que a reestruturagdo seja feita para todos os cursos, mas nenhuma faculdade
de medicina seguiu 0 que estd na lei porque a ordem dos médicos contestou muito. NOs
decidimos ser cautelosos e ndo alteramos nada relativa a duragdo dos nos cursos medicina e
enfermagem.” FCSD1

e “Na minha opinido pessoal acho que ai houve um pouco de mal entendido, porque o que se
preconizava segundo o PB era que para a pessoa passar para profissdo de médico, o curso devia
passar por duas fases. A primeira fase a pessoa devia ser licenciado em ciéncias de satde depois a
pessoa podia lutar para ser medico, se a pessoa quisesse ser medico podia prosseguir com o0s

outros 2 ou 3 anos podiam ser contabilizados como mestrado e dai ficava mestrado integrado.”
FCSD1

Mesmo assim, os entrevistados foram categdricos ao afirmarem que a formacdo de um médico

deve ser de uma duracdo mais longa do que 0s 4 anos previstos na lei.

e “Bom eu penso que 7 anos para formar um medico é razoavel, menos que isso ndo. Mas também
acho que uma licenciatura em medicina ndo pode levar tantos anos. FCSDC3

e “Eu acho que em termos da duragdo do curso é razoavel, mais por causa da matéria da medicina,
pois a medicina é vasta, tem algumas faculdades que diminuiram 2 ou 1 ano, eu acho que a
medicina tem de ser feita assim, neste espaco de tempo é bom, e se agente diminui um ano dois
estaremos a contribuir para a reducdo da qualidade da formacéo.” FCSEST1

e “Sim, eu acho que falar do tempo do curso, eu acho que esta bom assim, reduzir o tempo seria
ndo formar médicos de qualidade, eu acho que € preciso sim que haja maior contacto com 0s
doentes ou seja maior espaco de tempo em contacto com o estudante e o paciente.” FCSEST2

e “Eu posso ser um pouco protetora do meu curso mas acho que a medicina € uma area que € um
pouco delicada, que trata de vidas humanas, é uma &rea muito sensivel que exige dedicacéo e
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vocagdo, entdo eu acho que em 5 a 4 anos fazer-se uma licenciatura em medicina, acredito que
nédo fosse suficiente para se ter todas capacidades e conhecimentos para podermos lhe dar com a
vida humana. Porque na medicina é fatal, ndo é um erro que pde alguém encarcerado e depois
revé-se 0 processo e vai se tirar, na medicina um erro, morreu e terminou, entdo, ndo sei, essa é
uma opinido pessoal. Nao sei qual foi a motivacao de ndo ser, até a UEM faz 6 anos, e nds temos
7 por causa do propedéutico.” FCSD2

N&o obstante, alguns defendem que durante os 7 anos de formacéo a que sao sujeitos 0s médicos

devia haver uma qualificacéo intercalar.

e “Eu tenho experiéncia com Universidade de Pittsburg, temos parceria com eles e trabalhamos
com eles, entdo recebemos aqui estudantes que vem de 14, eles tém um sistema diferente, entdo
depois do ensino secundario o estudante entra para a Faculdade de Medicina mas fica 4 anos a
estudar medicina geral, depois disso é que ele decide o que vai estudar realmente, se quer fazer
medicina, se quer continuar ou ndo, a partir dali € que ele comeca, eu entendi assim porque eles
explicaram-me, depois de 4 anos a pessoa pode escolher se quer fazer uma especializagdo, ou
continua com a medicina interna que também é uma especializagdo, ou opta por cirurgia ou opta
por ortopedia, mas ja fez 4 anos de medicina geral depois pode escolher por uma especializacéo e
pode ndo continuar, sendo um medico geral de familia. eu acho que é bom para as condi¢Ges que
temos em Mogambique, somos um pais pobre e tem varios habitantes para poucos médicos, ainda
notam-se bichas e enchentes por causa de um médico, entdo acho que se facilitassem, nos
teriamos mais especialistas em pouco tempo que ¢ dificil ter agora, ha muitos generalistas.”
FCSD2

e “Bem eu também ndo tenho muitos argumentos concretos em relagdo a iSso, mas 0 que eu pude
perceber é que para o curso de medicinas poderiam existir algumas saidas. Ser um licenciado em
medicina ndo significa ser médicos n6s em Mogambique infelizmente consideramos os médicos
todos que terminam um curso de medicina. O que sei sobre outros paises, os estudantes no fim do
curso de medicina tem o grau de licenciado e muitos paises fazem isso sdo 4 ou 5 anos. E
licenciados como chamam nestes paises? L& ndo tem a designacdo de licenciado, existe o
bachelors, trainee, ndo exatamente licenciado.” FCSDC2

e “Concordo com o colega e penso que se podia fazer uma licenciatura em medicina em 4 anos,
para que se fosse médico podia ser depois de uma especializacdo de 2 ou 3 anos equivalentes ao
mestrado.” FCSDC4

e “Concordar com o curriculo de Portugal em que normalmente depois de 4 anos fica licenciado em
medicina e depois tem mais 2 anos que tem o mestrado integrado que ja quando passa para a fase
hospitalar pratico para exercer oficial médica e ter um grau de mestre. O que me parece aqui 0
que acontece aqui sdo questes politicas e por isso ndo ha muita alteracdo nessa coisa de
curriculo.” FCSDC5

e “Eu penso que o curso de medicina ¢ longo demais, podiamos ter diplomas no meio, imagina eu
ndo conclui mas ja fiz 4 ou 5 anos, em termos de grau ndo sou nada miguem me da emprego, pelo
menos ser enfermeiro, ndo estou a dizer que devemos reduzir o tempo de formagdo mas valorizar
os que chegam no 3, 4, 5 anos.” FCSEST8
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e “Eu penso que aquilo que o colega esta a dizer é factivel, acontece em outros paises, faz-se
medicina geral 4 anos, e depois para ser médico faz outros niveis, mas em fim.” FCSEST9

Embora de forma ndo explicita, alguns entrevistados expressaram opinides que indicam que

mesmo para o curso de enfermagem devia ter uma duracdo mais longa do que a atual de 4 anos.

e “No meu ponto de vista para a licenciatura em enfermagem que nds temos, entre aspas €
suficiente, talvez precisava um pouquinho mais. No sentido para o caso dos estdgios de
especialidades que conseguissemos ter um acompanhamento mais personalizado, um
acompanhamento melhor do que a gente tém agora e que isso ndo entrasse como forma de
diminuir os anos, mas que entrasse como um acréscimo para a licenciatura depois deste
acréscimo para a licenciatura eles fizessem o mestrado. Eu penso que assim saiam com mas
bagagem.” FCSD3

e “No curso de enfermagem, estamos muito sobrecarregados, até era melhor fazermos em 5 anos
mas ter uma carga que um ser humano pode suportar.” FCSEST10

Percebemos que a discussdo sobre a duracdo dos ciclos de estudos na Universidade relaciona-se
com a discussdo que tem sido feita em outros contextos. Embora haja reconhecimento de que a
duracdo ndo é por si um elemento definidor da qualidade, percebe-se nas discussfes sobre a
qualidade de ensino, especialmente no contexto do ‘Modelo de Bolonha’, que a opinido
generalizada é que a duracdo dos cursos € associada a qualidade de ensino. Na FEC a questao da
duracdo dos ciclos de trés (3) anos e um ano e meio (1.5) para as licenciaturas e mestrados
respetivamente, ndo foi posta em questdo como foi 0 caso na FEG. Os membros de direcdo
consideram que é tempo suficiente para formar um licenciado. Afirmaram que a licenciatura era
mais genérica que possibilitava o estudante a optar depois por um dos varios mestrados
oferecidos na faculdade. A questdo da duracdo dos cursos, isto, € da reducdo de quatro (4) para
trés (3) anos foi na percecdo dos docentes a mudanga menos aceite. Na visdo destes, a reducéo de
anos afeta a qualidade de ensino e pde muita pressdo sobre os docentes e estudantes. Alegam
também que implicou a retirado dos planos curriculares disciplinas essenciais para a formacéo
integral do estudante. Na FCS como ja referimos, esta questdo nao atrai muita discussao porque
ndo houve alteracdes na duragéo dos ciclos de estudo. N&o obstante, percebemos que ha também

uma tendéncia para preferir duracdes superiores a 3 anos.
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Créditos académicos

O crédito académico € um importante instrumento no Modelo de Ensino Superior de Bolonha. A
lei do ensino superior na Republica de Mogcambique obriga a utilizacdo dos créditos académicos
como instrumento para medir o volume de trabalho que um estudante médio requer para concluir
com éxito um ciclo de estudos. Da andlise de documentos e das entrevistas que fizemos em
relacdo a esta subcategoria, contactamos que as alteracdes que foram feitas ao nivel dos planos

de estudos da Universidade incluem a introducéo dos créditos académicos.

A Universidade passou a usar ao invés de horas letivas, o sistema de créditos académicos que
inclui a contabilizacdo da horas letivas e salas de aulas e as horas despendidas fora do contexto
da sala de aulas. Na Universidade um crédito académico corresponde a 25 horas de trabalho. Os
cursos de licenciatura com a duragdo de trés (3) anos corresponde a 180 créditos e 0os mestrados
de um ano e meio (1.5) tém 90 creditos. O numero de créditos por unidade curricular varia de 3 a

10 créditos.

Os entrevistados estdo cientes da introducdo dos créditos académicos nos planos curriculares. Os

depoimentos que seguem sustentam a nossa concluséo.

e “O que eu percebi ¢ que, a partir de 2009 comegou a introduzir-se 0 sistema de créditos, estou
falando concretamente para o curso de medicina que antes ndo tinha. A partir de 2009 entrou no
sistema dos créditos para cada cadeira e para os outros cursos também.” FCSD2

e “Os créditos sdo a tnica coisa que eu acho que foram introduzidos por causa do PB.” FCSEST3

e “Sim vimos 0 nosso curso organizado de uma outra maneira e com os créditos ao invés das horas
como era antes.” FCSESTS5

Porém notamos que ha alguma falta de compreensdo sobre os métodos de determinacdo e
distribuicdo de créditos entre as disciplinas dos cursos. Um outro entrevistado mostrou-se
preocupado pelo facto de ndo saber como é que se chegava a determinar a distribuicdo dos

créditos entre as varias matérias que compdem um determinado plano de estudos. Afirmou que,

e “Para mim com toda certeza ndo tenho uma informagdo muito clara, da maneira como usar 0s
créditos e eu participei nos encontros sobre os créditos deram uma férmula que eu chamaria de
maquiavélica porque ndao consegui perceber como realmente nasce aquela férmula e qual é o
contexto sob ponto de vista de integracdo para os nossos atual estudantes. Falava-se de tempo de
contacto e tempos de estudos individuais entdo exigia-se que tempo de estudos individuais devia
ser duas vezes mais em relacdo ao tempo de contacto, com esta formula tinhamos um argumento
de que um crédito devia variar entre 25 a 30 horas entdo com base nesta perspetiva olhando
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aquilo que era a dindmica dos nossos horarios computorizdvamos o contexto dos créditos mas
tudo de forma aleatoria.” FEGD3

Nota-se também que alguns ndo percebem a real utilidade dos créditos académicos como indica

0 depoimento que segue:

e  “Os créditos medem o volume total do esforco e tempo que um estudante precisa para concluir
um programa de estudos, mas sinceramente ndo sei como se calcula e para que servem na préatica
porque na teoria dizem que ajuda na mobilidade de estudantes, mas aqui em Mocambique nem
todas Universidade tem créditos.” FEGDC4

e “Bom eu sei que os créditos ajudam a fazer um ensino centrado no estudante, mas ndo sei de que
maneiras.” FEGDC6

o “Sobre esse assunto eu sei que ao considerar todo o trabalho que o estudante faz dentro ¢ fora da
faculdade como importante para o desenvolvimento de competéncia, o crédito ajuda o estudante a
valorizar esse trabalho e investir mais nele. O professor também faz o mesmo e assim o estudante
passa a ser mais responsavel e motivado para aprender.” FEGDC8

e “ Para dizer a verdade, n6s temos feito a distribui¢do de créditos de forma aleatéria, precisamos
ter mais informacao sobre os créditos.” FEGDC7

o “Em relagdo aos créditos, posso me enganar um pouco, nao estou muito abalizada em relagio a
isto, mas 0 pouco que eu sei, os créditos foi uma ferramenta que ajuda a valorizar o contetido que
foi dado por exemplo num certo médulo e isto também ajuda quando nds queremos por exemplo
transferir um estudante para equivaléncias, facilmente nos conseguimos fazer estas equivaléncias,
e 0 célculo que se faz pelo que me lembro é de 1 crédito corresponde a 25 horas, entdo
dependendo da carga horéria desta cadeira ou da disciplina ou do bloco, n6s vamos adicionar ou
multiplicar por 25, 1 crédito corresponde a 25 horas por ai adiante.” FCSD3

e “FEu sinceramente ainda ndo senti nenhum benéfico dos créditos, talvez quando eu transferir para
outra Universidade.” FEGESTS

Na verdade, o crédito académico vem revolucionar o modo como é medido o volume de trabalho
ao contabilizar, para além das horas letivas de contacto em sala de aulas, também as horas de
trabalho que o estudante despende em outras varias atividades e contextos que concorrem para a
conclusdo de uma determinada unidade curricular. Na Universidade os entrevistados fizeram
referéncia a este aspeto nos seguintes termos:

e “O sistema de crédito deve ter em conta as horas que os estudantes sentam na carteira deve ter em

conta também as horas do uso independente naturalmente na base disto ja se pode fazer
conferéncia dos contetidos programaticos para de facto dar equivaléncia.” FEGDI
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e “Os créditos vieram nos iluminar sobre o trabalho que o estudante despende para aprender a
matéria. Antes para nés s6 importava o tempo que o estudante participava as aulas e avaliacdes
mas agora com o crédito também passamos a incluir o tempo que o estudante trabalha sozinho.”
FECDC3

e “Nas minhas buscas vi que os créditos académicos servem para mostrar que alguém frequentou e
concluiu uma disciplina um curso ou um programa, as horas que despendeu, assim é facil
perceber e também comparar.” FECESTS

e “Sdo para medir o tempo que nods precisamos para aprender uma disciplina, o tempo que
estudamos na faculdade e também la fora.” FEGEST4

Estudos apresentados sobre os créditos académicos, referem ainda que na educagdo formal, o
volume de trabalho que um estudante médio pode suportar durante um semestre corresponde a
aproximadamente a 30 créditos. Com esta afirmacdo, subentende-se que a distribuicdo de
créditos por unidades curriculares é feita de forma descendente, isto é, a distribuicdo é feita a
partir de um total de créditos que se distribui pelas unidades curriculares. Uma distribuicao
inversa implicaria iniciar com a definicdo do nimero de créditos por disciplina e depois somar 0s
créditos para se chegar ao total de créditos para um determinado curso. O perigo é que o total

pode exceder o razoavel suportavel.

N&o existe porém, uma receita universal para distribuir os créditos entre as varias unidades
curriculares que compde um determinado plano de estudos. A distribuicdo € um processo politico
de negociagdo, de decisbes e escolhas entre os diferentes atores envolvidos. Assim sendo,
experiéncias mostram que o processo chega a ser um pouco conflituoso. Ha também relatos de
distribuicdes aleatorias de créditos por unidades curriculares. Alids, na Universidade a aplicacdo
dos créditos académicos experimentou um pouco esta realidade conforme alguns depoimentos

dos entrevistados a seguir:

e “No inicio no6s atribuimos o mesmo numero de créditos para todas as disciplinas. O que
queriamos era chegar ao nimero de 180 para licenciatura e 90 para mestrado. Mais tarde fizemos
revisdo e comegamos a usar outro critério. Comegcamos a dar maior nimero de créditos as
disciplinam que consideramos nucleares. Chegou um momento que o critério de distribuicdo de
créditos baseou-se naquilo que consideramos que era o volume de trabalho para uma disciplina.
Aquelas disciplinas que achamos que eram muito dificeis e que o estudante precisava mais tempo
para estudar, demos mais créditos.” FECD2
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e “Nio foi um processo muito facil porque cada docente defendia que a sua disciplina devia ter
mais créditos. Outros diziam porque era uma disciplina dificil, outros porque era uma disciplina
complementar, foi mesmo muito dificil.” FECDC7

e “Nos distribuimos os créditos por igual porque ndo sabiamos como distribuir de outra maneira.”
FEGDC11

e “ Nao percebo muito bem como se calculam os créditos para uma disciplina, mas penso que
partimos de um total e dividimos pelos blocos. Aqueles blocos mais avancados tém mais
créditos.” FCSDC3

Os estudos referem ainda que os créditos académicos ao contabilizarem as horas nédo letivas
introduzem a concegé@o do ensino centrado na aprendizagem. Os nossos entrevistado mostraram
compreender que de facto a introducdo do crédito académico implica uma metodologia centrada

na aprendizagem ao afirmarem que,

e “Porque os créditos contabilizam as horas que o estudante estuda de forma independente,
passamos a usar uma metodologia que da mais trabalho para os estudantes ocuparam o tempo que
tém.” FECD3

e “ Por causa dos créditos ja ndo ficamos muito tempo na sala com o professor, temos tempo para
trabalho autonomo.” FECEST6

e “Os créditos t€ém uma relagdo com o método centrado no estudante, como a nossa metodologia €
centrada no estudante eles fazem todo o sentido.” FECDC7

Os créditos académicos sao também reconhecidos pelo seu papel de facilitar a comparagdo e o
reconhecimento de graus e competéncias adquiridas noutras instituicdes ou outros paises. A
facilidade de comparacdo contribui para maior mobilidade de estudantes e docentes. Na
Universidade os entrevistados também reconhecem-no como um instrumento que serve para

facilitar a mobilidade dos estudantes, como realgam as seguintes declaracées,

e  “Os créditos académicos nos ajudam porque quando vamos estudar numa outra Universidade
podemos ter equivaléncia.” FECEST3

e “Dizem que com os créditos podemos sair de uma Universidade para outra e ter equivaléncia das
disciplinas que fizemos.” FEGEST1

e “Quando eu vi os créditos fiquei curioso e procurei saber mais, falam de mobilidade de estudantes
de uma Universidade para outra, quando um se transferi aquilo que estudou pode ser reconhecido
noutras universidades.” FCSEST8
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e “Com o sistema de créditos o estudante pode transferir de uma Universidade para outra ¢ os
créditos que tem podem ser valorizados e assim continuar normalmente com os estudos.”
FECDC5

Foi também sublinhado que a introducdo dos créditos implicou uma reducdo no tempo de
contacto em sala de aulas. Ficou também evidente que hé& alguma falta de conhecimento sobre a
distribuicéo da carga horéria que implica menos horas de contacto e mais de trabalho auténomo e
que embora os planos de estudos prevejam maior peso para o trabalho autonomo, na pratica as
horas de contacto superam as horas de trabalho autbnomo. Um entrevistado sublinhou que apesar
da previsdo de menos horas de contacto e mais tempo para trabalho auténomo nos planos de
estudos, na préatica as horas de contacto continuam a ser superiores as de trabalho auténomo,
como se pode aferir dos seus depoimentos,
e “Uma outra questdo foi a redugdo das horas de contacto, por exemplo no sistema antigo os
estudantes tinham mais ou menos 64 horas de contacto por disciplina e agora esta na metade. Isso
nunca foi bem visto entre os colegas. Continuamos a usar o sistema de créditos mas as horas de

contacto continuaram a ser superior que as horas do trabalho autbnomo mesmo quando nos
planos curriculares aparecesse que tinhamos menos horas de contacto.” FEGD2

Na verdade a transi¢do de adocdo politica ou regulamentar de um modelo tem sido um desafio
em processos de reforma. As instituicdes tendem a adotar modelos teoricamente e ndo 0s
aplicam tal como previsto. Este facto pode ser consequéncia de incompreensdes por parte dos
executores como parece ser o caso da Universidade, ou ainda uma simples falta de compromisso

com o modelo.

A Universidade introduziu sistema de créditos académicos conforme rege a legislacdo nacional.
Fazendo uma apreciacdo geral dos depoimentos relacionados com a questdo dos créditos,
notamos haver um misto de conhecimento e perce¢des sobre a inclusdo dos créditos académicos
nos planos de curriculares na Universidade. Nalguns casos depreende-se que 0s entrevistados
tém presente que o crédito académico representa o volume de trabalho do estudante e sobre tudo
implica a valorizacdo do trabalho que o estudante realiza, dentro e fora de salas de aulas, para
concluir um certo programa de estudos e que implicam métodos de ensino centrados na
aprendizagem. Mais do que isso, os depoimentos sdo reveladores de falta de conhecimento
profundo sobre sua aplicacdo e até certo ponto sua real utilidade. Sendo algo novo no contexto

mogambicano é de esperar que 0 seu conhecimento seja ainda precario.
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Curriculum baseado em competéncias

O desenvolvimento e organiza¢do curricular baseado em competéncias é uma das varias inovacGes
curricular no Modelo de Bolonha. O conceito de competéncias sugere que independentemente da area de
formacdo os curricula devem assegurar o desenvolvimento intelectual e profissional ao longo da vida

guer na area especifica de formagao assim como em areas transversais.

Importa referir que existe uma diferenca entre competéncia e resultados de aprendizagem embora estes
estejam intrinsecamente ligados. Os docentes definem os resultados de aprendizagem que uma vez
alcancados pelos estudantes consideram-se competéncias adquiridas. Em outras palavras as competéncias
sdo adquiridas pelos estudantes enquanto os resultados de aprendizagem sdo determinados pelos docentes

para orientar o desenvolvimento de competéncias nos estudantes.

Uma outra distingdo prende-se com o facto de os objetivos de aprendizagem restringirem-se as unidades
curriculares, enquanto as competéncias estdo relacionados com a totalidade do plano de estudos. O
estudante adquire competéncias no final de um ciclo de formacéo e alcanga os objetivos de aprendizagem

em unidades curriculares soltas.

Nos planos de estudos dos cursos que verificamos, ha de facto mencdo ou anunciacdo de perfis de
competéncias dos respetivos cursos. Nos planos, notamos que hd uma grande tendéncia para a valorizagdo
de competéncias especificas em detrimento das transversais. Alias, a Unica competéncia basica ou
transversal mencionada tem a ver com principios éticos e deontol6gicos, ndo havendo uma mengédo clara

de competéncias transversais como enunciado na legislacéo nacional.

Das entrevistas que fizemos perpassou a ideia de que os cursos da Universidade estdo organizado em
torno de um perfil de competéncias. Porém, a relagdo entre as varias partes do curriculum ndo esta

detalhadamente explicado.

e “Sim houve essa reformulagdo curricular porque nés a nivel da Universidade estavamos a usar 0
modelo curricular que se baseava nos contetdos das disciplinas dos cursos. Convidamos pessoas
gue tinham conhecimento sobre o PB com bastante experiencias nos curricula baseados em
competéncias e créditos académicos para nos ajudar a reestruturar os nossos planos de estudos.”
FECD1

e  “ O nosso curriculum é baseado em competéncias porque, da muita importancia nos métodos de
aquisicdo do conhecimento e na utilizacdo desse conhecimento. O curriculo, por competéncias
valoriza muito o saber fazer, nés tentamos fazer com que nossos estudantes desenvolvam néo s6
competéncias que tem a ver com a especialidade do curso mas também outras, por exemplo usar
computador, a ética, criatividade e outras através de estudos de casos, trabalhos de campo,
estagios.” FECD2
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e “Bom quanto a competéncia pelo menos vou falar dos dois cursos que conheco que é de medicina
e de enfermagem, acho que pelo menos na parte de medicina acho que ha muita competéncia
mesmo, porque eu acredito que uma educacdo construida pelo proprio estudante ja torna o
estudante competente desde o inicio e o PBL é exatamente isso, o estudante constréi o seu
conhecimento, constréi as suas habilidades mas ndo constréi sozinho entdo sempre ha uma
parceria.” FCSDC3

e “Os nossos cursos também ja tinham sido desenhados em torno de um perfil de competéncias
para médico por isso no curso de medicina ndo fizemos muitas mudangas. O mesmo aconteceu
com o curso de enfermagem.” FCSD1

e “ Sei que ha competéncias mais transversais de devem ser desenvolvidos por um que completa
uma licenciatura, por exemplo, trabalhar em grupo, criatividade, uso de tecnologias, conviver
com os outros. Estas coisas ndo estdo na nossa lista mas nas nossas aulas assim como na interacéo
gue temos com os estudantes temos praticado estas coisas.” FEGD2

Relativamente ao processo de desenvolvimento do curriculum na Universidade, os entrevistados
afirmaram ter havido trabalho em equipa e inclusdo das perspetivas dos empregadores nos perfis
de competéncias. Referiram também que convidara especialistas na matéria para apoiar na

reestruturacdo do curriculum, tal como se nota nos seus discursos:

o “Tivemos a informagdo que nds deviamos organizar os nossos cursos com base nas competéncias
gue os estudantes devem desenvolver. Fizemos chuva de ideais sobres os conhecimentos,
capacidades e habilidades que os estudantes deviam ter no fim do curso, isto é os resultados de
aprendizagem.” FEGD2

e “ O nosso critério foi de ver o que é que o mercado de trabalho preciso, que tipos de graduados
esperavam e ai selecionam aquilo que achamos que os empregadores procuravam nos graduados
e a partir dai selecionamos aquelas disciplinas que achamos que iam ajudar os estudantes a
desenvolver as mesmas competéncias.” FEGD3

e  “Os empregadores preferem graduados que sabem fazer, graduados especialistas nas suas areas,
nos nos orientamos com essa perspetiva e concentramos nosso esfor¢co nos aspetos préaticos,
evitamos incluir coisas mais gerais, fomos aos especificos, olhando também no facto de termos
um curso de trés anos.” FEGD4

e “ A lei ja menciona as competéncias gerais para cada ciclo, o que fizemos foi adotar essas
competéncias, e depois para cada curso definimos as competéncias especificas. Entdo ndo foi tdo
simples como retirar o bacharelato.” FECDC11

e “O curriculum de medicina que estamos a fazer ¢ na base de experiéncia de profissionais que ja
estdo no terreno. Tivemos que reunir pessoas que fizeram a formacdo de medicina para
definirmos varias coisas. Definimos o perfil do médico tentando articular aquilo que se espera de
um médico em Mocambique. Consideramos também aquilo que as universidades podem oferecer
para a preparacao dos estudantes atingirem esse perfil.” FCSD1
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Nos depoimentos acima, nos parece que parte do processo de desenvolvimento curricular
baseado em competéncias referido por Bollela (2009) e pelo Projeto Tuning foi observado na

reorientacdo dos curricula de uma base de objetivos e contetdos para uma base de competéncias.

Na perce¢do dos entrevistados um curriculum baseado em competéncias é aquele que enfatiza a

componente pratica do saber fazer como de pode depreender das intervengdes abaixo.

e “Eu percebo que um curriculo por competéncias é aquele que tem em vista o saber fazer na
prética, para além da teoria que estamos a dar, em algum momento temos que dar a pratica e essa
pratica eu penso que se orientou que se devia dar nas sessfes tutoriais, porque nos deviamos dar
em dias de aulas, por exemplo, as vezes ndo temos tempo para dar aulas praticas, podiamos
reservar as praticas para as sessoes tutoriais.” FEGDC10

e “Na aprendizagem focada para o desenvolvimento de competéncias ha muita énfase nas
experiencias, trabalha-se na base de atividades que os estudantes devem realizar, no nosso caso a
falta de tempo faz com que ndo consigamos realizar muitas atividade para desenvolver as
competéncias dos estudantes.” FEGDC3

o “A legislagdo diz que os curs0s devem ser cursos mais ou menos compreensiveis, quer dizer se eu
pego um programa do curso de medicina e enfermagem, quais sdo as competéncias e 0s
resultados de aprendizagem para cada disciplina, quais sdo as matérias, quais sao as metodologias
e se alguém entrega os mesmos documentos por exemplo a uma outra Universidade, olha para os
documentos pode facilmente perceber se este € um curso de medicina. Entdo a recomendagdo é
que 0s programas devem ser compreensiveis e depois entra a outra questdo que é a mobilidade do
estudante, ir buscar créditos numa institui¢do, entdo é preciso que as instituicGes consigam ler os
programas e também entra o conceito de créditos académicos.” FCSDC2

e O equilibrio entre a teoria e a pratica ¢ um elemento muito importante nesse tipo de curriculum.
Nos introduzimos muita componente pratica, exercicios e resolugdo de problemas. Mas 0s n0ssos
estudantes ainda dizem que ndo tém pratica penso que eles confundem a préatica da sala de aulas
com as praticas do mercado de trabalho.” FECDC6

e “No curriculo baseado em competéncias, como 0 nosso, had muita pratica, os estudantes
desenvolvem muitas habilidades.” FCSDC5

e “Pelo que sei os curricula por competéncia focalizam muito o saber fazer e usar o conhecimento
que aprendemos.” FEGEST12

Importa referir que na literatura sobre competéncias e curricula baseado em competéncias
também se discute o conceito competéncias com alguns a reduzi-las ao saber fazer tal como o

fazem alguns dos nossos entrevistados.

A interdisciplinaridade é considerada, na literatura, como um dos elementos fundamentais em

curricula baseado em competéncias. O conceito mais amplo da competéncia engloba varios
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dominios que concitam um profissional, o que pressupbe que elas sédo desenvolvidas
simultaneamente. Alguns dos nossos entrevistados fizeram referéncia a necessidade e

importancia da interdisciplinaridade nos seus depoimentos,

e Quando se fala de competéncias ndo devemos olhar para as disciplinas isoladamente é preciso
muito trabalho de colaboragdo entre n6s, mas neste memento cada docente preocupa-se com a sua
disciplina, isso ndo ajuda muito a desenvolver competéncias porque tudo é visto de forma
separada, as competéncias tem a ver com o ser humano de varias maneiras, aqui h4 muito
trabalho que temos de fazer, ndo basta ter um curriculo organizado por competéncias e preciso
pormos isso ndo pratica.” FEGDC2

e ““Fu também ia comentar sobre isso, o nosso curriculo ainda estd organizado em forma de
disciplinas e ndo esta integrado mesmo quando falamos de mddulos, que na pratica sdo como
disciplinas e cada um trabalha de forma separada que ndo ajuda muito para desenvolver certas
competéncias.” FEGDC7

e “No final do curso ou melhor, durante o curso o estudante vé varias disciplinas que tém
resultados de aprendizagem especificos que o docente prepara, na base desses resultados de
aprendizagem o estudante deve desenvolver um conjunto de competéncias bem definidas. Quero
dizer que as competéncias estdo relacionadas com o curso todo mas os resultados de
aprendizagem com cada disciplina.”FECDCI1

e “O PBL ¢ mesmo um método para desenvolver competéncias multidisciplinares a partir de
resolugdo de problemas”. FCSDC6

Embora reconhecam o importante papel da interdisciplinaridade nos curricula baseados em
competéncias, tal como afirmam estar o da Universidade, com a exce¢do da FCS, o resto dos

curricula ainda se encontra organizado em disciplinas fragmentadas.

Na revisdo da literatura € frequentemente estabelecida a relacdo entre os curricula baseados em
competéncias e os métodos ativos baseados em competéncias. A partir da analise documental e
das entrevistados perpassa a ideia de que a Universidade, pelo menos e letra, pratica métodos
centrados no estudante o que nos remete a concluir que a adogdo de um curriculum baseado em
competéncias implicou metodologias baseadas no estudante. Os entrevistados consideram:

e “Com este curriculum, os métodos expositivos de transmissdo de conhecimento sdo substituidos

por métodos mais centrados no estudante, onde o estudante é ativo. Umas das bases sdo tarefas e
resolugdo de problemas.” FECDC4

Referiram ainda que este tipo de organizagdo curricular facilita a mobilidade de estudante a

insercdo no mercado de trabalho.
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e “Quando ha uma base comum que vem das competéncias gerais ou transversais isso facilita a
mobilidade de estudantes.” FECDC10

e “FEuacho que esse tipo de curriculum facilita a insercdo dos graduados no mercado de trabalho.”
FECDC7

e ““ Assim ¢é facil para todos, os docentes, os estudantes, empregadores perceberem a direcdo que o
curso leva ou o tipo de graduado que ¢é formado nestes cursos.” FEGD4

e “ Pode ajudar na mobilidade de estudantes, especialmente quando todas as institui¢cdes de ensino
tem uma base comum para os mesmos cursos.” FEGD3

e “ Quando o estudante vé o curriculo, ja sabe o que se esperada que ele aprende, assim ele pode
estudar para desenvolver essas competéncias sem precisar muito ou esperar o professo.” FEGD2

e “ Fazem com que os cursos tenham uma clareza, para além de ajudar o aluno a se preparar
também ajudam os docentes a preparar material bem direcionado.”

e “Esse curriculo ajuda os estudantes a se preparar para o emprego.” FEGEST9

As ideias apresentadas pelos entrevistados, relativas ao papel do curriculo baseado em
competéncias promover a mobilidade e a empregabilidade é consentanea com a visdo do Projeto
Tuning. O Projeto Tuningque promove a participacdo dos empregadores na definicdo de
competéncias para assegurar que os planos curriculares tenham em conta as necessidades destes

e as mudancas que acontecem no contexto socioeconémico.

Questionados se os estudantes desenvolvem as competéncias previstas colhemos as seguintes

respostas:

e “Eu penso que o perfil de competéncias do nosso curso estd ajustado e seremos capazes de
mostrar o que aprendemos.” FEGEST4

e “Queria acrescentar mas sobre as competéncias, para 0 nosso curso nos adquirimos competéncias
durante estes 3 anos na area de gestao, para ser gestores eu acho que estamos preparados porque
tivemos a formagao que foi muito boa ao nivel das areas de gestao.” FECEST1

e “No curso de medicina e curso de enfermagem os estudantes acabam tendo ou desenvolvem, tem
bases para desenvolver essas competéncias, para desenvolverem esse perfil que se espera deles.”
FCSDC2

e “E diferente por exemplo dos outros métodos em que o professor ¢ o dono do saber do
conhecimento, no PBL ndo é assim, eles tem bastantes aulas praticas nds fizemos de tudo para
conciliar teoria e pratica isso € 0 nosso forte, tem teorias, tem palestras, tem a discussdo tutorial
de seguida tem que ter uma habilidade, tem que ter uma pratica que é para consolidar aquela
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pratica que aprendeu, desde o terceiro ano eles ja vdo praticando com doentes reais aqui na
clinica, entdo antes de eles entrarem para o hospital eles j& comecam a ver casos aqui, nesse
processo todo o estudante desenvolve varias competéncias.” FCSDC4

“A resposta que eu daria ¢, eu fiz o ano propedéutico, e no ano eu tive a Etica e a Bioética para
saber como lidar com o ser humano, ponto 1, ponto 2 eu tive uma preparacdo da fisiologia e
anatomia tenho que saber como funciona o ser humano, depois tenho a fase pré -clinica aprende
as patologias e tem a fase clinica aprende a portanto saber lidar com o paciente e ser um médico
digno e saber descobrir e tratar a doenca. O nosso objetivo é ser um médico com preparacéo
ética.” FCSEST1

“Para acrescentar o que a colega disse, mais do que tratar de uma das competéncias ¢ como
prevenir as doengas, entdo nos aprendemos aqui em saude publica, temos a que desde o0 1° ano ate
0 4° ano saude familiar que consiste em uma instrucdo que faz com que o estuante veja um
paciente como uma pessoa holistica, uma das competéncias que vamos sair com ela é ver a
pessoa no seu meio social, e dentro do possivel afastar esses intervenientes que concorrer para a
desestabilizagdo da saude.” FCSEST3

“Sim, na realidade ¢ muita coisa que a gente aprendeu aqui, na verdade quando eu vim para que
eu pensei que viria aprender algo de medicina, quando cheguei aqui logo no 1° ano da minha
faculdade, notei que afinal de contas ndo s6 aprendemos medicina como tal, nesta casa
aprendemos muito mais que a medicina, aprendemos a ser lideres, a lidar com os outros, ndo
fazer ao outro o que ndo gostariamos que fizessem a nos.” FCSEST9

“Nesta faculdade temos a oportunidade de fazer parte de varios grupos, extra curriculares, por
exemplo nucleo que fala de HIV e promocdo Género, e que este nicleo da oportunidade ao
estudante aprender muita coisa sobre a medicina ¢ ndo so, a aprender como lidar com as pessoas.”
FCSEST10

“Nao so, temos o projeto vida, que esta mais ligado a lidar com criancas, isso nos ajuda a ter uma
certa capacidade, para além disso, estamos perante uma faculdade em que os chefes ndo séo
chefes como tal, sdo lideres, conseguem atender o estudante a qualquer momento, eles
disponiveis a resolver a situagdo do estudante de acordo com as necessidades. Isto é, ensinam-nos
a sermos lider no futuro quando estivermos disponiveis no mercado de trabalho.” FCSEST11

“Noés temos por exemplo o estudo do mercado é uma das competéncias da gestdo de marketing,
entdo acredito que nos ja aprendemos na teoria a fazer o estudo do mercado, mas se eu for ao
mercado agora, eu ndo sei fazer um estudo de mercado, entdo tem competéncias na escrita, mas
eu ndo me sinto preparado na area, entdo no estudo de mercado ndo me sinto preparada para fazer
precos dos produtos, n6s aprendemos a marca, mas n6s ndo sentimos muito na pratica, como nés
vamos fazer? Talvez nds ndo nos empenhamos tanto, mas eu ndo me sinto preparada.” FECEST4

Dos excertos das entrevistas acima, a ideia generalizada € que de facto os estudantes, tém

desenvolvido as competéncias previstas nos curricula. Este sentimento € mais pronunciado na

FCS interdisciplinaridade ha maior interdisciplinaridade em comparagdo com as outras duas

faculdades. Este facto pode se explicar pela natureza préatica dos cursos nesta faculdade. Importa

referir também que os estudantes de forma consistente consideram competéncia o saber fazer, dai
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que se referem ao saber fazer para explicar que estdo a desenvolver as competéncias previstas no

curricula.

Notamos também haver uma tendéncia de se preferir competéncias especificas em detrimento

das transversais. Falando sobre a importancia das competéncias transversais,

e “Nos temos uma visdo ampla, temos muita coisa que no futuro podemos nos especializar é uma
das componentes, por exemplo vimos marketing e media, que quem se deu bem no futuro pode
estar a desenvolver atividades de gréafica, depois a parte de jornalismo, também quem se deu bem
pode ingressar para area de jornalismo, danos uma visao ampla das coisas, aproveitando a ocasido
em termos dos modulos, dizer que eu tenho muitas saudades do primeiro ano, nds tivemos um
trabalho acho no segundo ano para entrevistar estudantes do segundo ano sobre os modulos,
porque tive a oportunidade de entrevistar os estudantes que tiveram as 6 cadeiras em um
semestre, naquela época tinha muito tempo para aprofundar a matéria, ia a biblioteca, ir fazer uns
trabalhos e era gostoso.” FECESTS

e “Umas das vantagens do meu curso das relacdes publicas é para conhecer um pouco de tudo,
acho que é umas das vantagens que muitos cursos tem ou entdo principalmente 0 nosso curso,
como nos tivemos aulas de gestdo de marketing, tivemos aulas de recursos humanos, eu acho que
este € um beneficio porque o estudante esta capacitado para conhecer um pouco de todas as areas,
mas eu acho o que faltou nesse curso sdo aulas préticas e alem disso cadeiras especificas do
curso.” FECEST6

e “Precisamos de formagdo para aplicar esse conceito na pratica porque de facto os nossos curricula
clarificam as competéncias especificas a serem desenvolvidas, mais ndo focaliza as competéncias
gerais.” FEGDC8

o “Temos competéncias gerais ou transversais e competéncias especificas. Num curriculum
baseado em competéncias todos tém importancia.” FECDC2

Fazendo uma avaliacdo de curriculum baseado em competéncias os entrevistados consideram que,

e “Um curriculo como esse ¢ bom porque os estudantes sdo mais motivados, aplicam o
conhecimento assim ndo esquecem o que aprendem. Esse tipo de curriculum requer docentes
muito motivados e criativos, preparados para criar situagdes de aprendizagem que se aproximam
a vida real.” FECD3

e “ O conceito competéncia subentende a integragdo de conhecimentos de varias areas ¢ dimensoes
e o curricula é organizado assim claro que tras mais-valia.” FEGDI

Tendo em conta 0s passos e elementos constantes de um curriculum baseado em competéncias
tal como descreve Bollela (2009), e a aprecia¢do que fizemos dos planos curricular, incluido a

analise das entrevistas aos varios sujeitos, concluimos que o curriculum da Universidade ainda
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estd longe de ser um curriculum baseado em competéncias embora alguns entrevistados afirmem
que esteja. Dos seus depoimentos € notoria a forma redutora como concessionam um curriculum
baseado em competéncias. As competéncias sdo associadas ao saber fazer, no entender dos
entrevistados, o curriculum da Universidade estd baseado em competéncias porque hd uma

preocupacao com a componente pratica.

Para alem de conectarem competéncias com a componente pratica, relacionam competéncias
com uma aproximacdo multidisciplinar da organizacdo curricular. Seus testemunhos revelam
que, embora ndo de forma mais abalizada, os docentes tém nogdes dos curricula baseados em
competéncias, tendo em conta que a multidisciplinaridade é um aspeto fundamental de este tipo
de organizacdo. Reconhecem, ainda, como se pode verificar dos depoimentos que seguem, que
este tipo de organizacdo ndo se adequa a curricula baseados em competéncias. Nao obstante o
curriculum encontra-se organizado em disciplinas o que implica uma fragmentacdo do

conhecimento.

Perpassou também a ideia de que a reestruturagdo curricular, a nivel do primeiro ciclo exigia que
se focalize nas competéncias especificas. Em relagdo a competéncias transversais ficou a
impressdo de que estas eram adquiridas a partir de disciplinas ndo nucleares. As unidades

curriculares mais referenciadas relacionam-se com disciplinas de Etica, Religido e Linguas.

Notamos que ao contrario do que esta plasmado na literatura que distingue resultados de
aprendizagem e competéncias onde os primeiros sdo associados a unidades curriculares e 0s
ultimos ao plano de estudos como um todo, 0s nos entrevistados associaram as competéncias
com as unidades curriculares. No nosso entender esta associacdo pode explicar a abordagem
vigente de fragmentacdo das matérias em disciplinas e a énfase nas competéncias especificas ou

a auséncia de competéncias transversais nos perfis de competéncias.

A distincdo que o Projeto Tunning faz entre competéncias genéricas ou transversais e as
competéncias especificas ndo se verifica neste caso. De salientar que para além do Projeto
Tunning, a ideia da inclusdo de competéncias genéricas nos curricula esta explicita no

Regulamento do Quadro Nacional (Mogambicano) de Qualificagdes do Ensino Superior.
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Sistema modular

Com a reestruturacdo curricular na Universidade, foi adotado em alguns cursos o sistema
modular. O médulo no contexto da Universidade ¢ uma disciplina lecionada num periodo de
entre 4 a 6 semanas. A diferenca fundamental entre o sistema modular e o de disciplinas, é que
enquanto o modulo é lecionado num periodo de entre 4 e 6 semanas, as disciplinas sdo

semestrais.

No sistema modular o estudante faz um ou dois modulos em simultaneo enquanto no sistema
modular o estudante faz de entre 5 e 7 disciplinas em simultaneo. Importa salientar que o Modelo
de Bolonha ndo se refere ao sistema modular, sobre tudo nos moldes em que é percebido e
praticado na Universidade, o que vale dizer que a introducdo do sistema modular na
Universidade ndo pode ser atribuido ao Modelo de Bolonha, mas é aqui discutido por ter sido
introduzido numa altura em que se estava a adequar o curriculum da Universidade ao Modelo de

Bolonha.

Relativamente a questdo do sistema modular os entrevistados tém opinibes divididas, de tal
modo que encontramos o0s dois modelos dentro do mesmo curso e ou em cursos diferentes na
mesma Faculdade. Na FEC todos 0s cursos estdo no sistema modular. Na FEG os dois sistemas
estdo em vigor. O curso de Economia e Gestdo, por exemplo, contempla os dois sistemas sendo
que 0 para 0 primeiro ano segue-se 0 sistema semestral e no segundo e terceiro o sistema

modular.

No curso de Contabilidade e Auditoria o sistema aplicado é exclusivamente o semestral. Na FCS,
vigora um sistema que organiza as matérias em bloco que também duram entre 6 e 7 semanas.
Os blocos diferem dos mdédulos assim como das disciplinas porque tém um caracter

multidisciplinar, um bloco comporta matéria de diferentes areas do saber.

Das entrevistas que realizamos percebemos que ha opinides divergentes sobre o sistema
modular. Uma pequena minoria constituida por membros de direcdo considera que o sistema
modular € pratico e que trés vantagens para os estudantes facilitando a organizagdo do trabalho
pedagdgico. Os docentes e os estudantes, na sua maioria, consideram o sistema modular pouco
eficaz e que trés desvantagens significativas. No caso da FCS onde o sistema é de Blocos uma

espécie de mddulos mas mais interdisciplinares e sequenciados de tal modo que para além da
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interdisciplinaridade interna, ha uma externa, isto €, uma ligacdo de continuidade entre 0s

maodulos ndo nos pareceu haver alguma contestacéo ao sistema em vigor.

Os que se posicionam favoraveis ao sistema modular proferiram os seguintes discursos:

“Vejo algumas vantagens tanto para o estudante assim como para o docente, vou comegar pelo
lado do estudante, s6 que ele é que ndo percebe isso, porque fazendo analise ele tem muito tempo
para trabalho autonomo, ele deveria aproveitar se ele estivesse interessado realmente, o que tem
acontecido ¢ falta de interesse, mas se eles se envolve-se realmente poderiam aproveitar muito
neste sistema modular.” FEGDC11

“Podemos fazer portanto uma avaliagdo muito mais holistica porque cada sistema tem sua
vantagem e desvantagem, eu acredito que modular de facto e muito Util porque o estudante faz as
cadeiras, faz o seu exame e procede para 0 médulo a seguir isso ja e muito bom e o que se faz em
muitas outras universidades, enquanto semestrais todos os exames e testes sdo feitos numa época
em termos profissionais facilita o trabalho do diretor pedagdgico e docente etc., e em termos de
resultados acredito que a carece de um estudo, acredito que o sistema modular é efetivo.” FEGD2

“ Uma vantagem sob ponto de vista do mddulo é que o individuo concentra-se numa cadeira
durante aquele periodo, entdo tem a possibilidade de explorar tudo que esta envolta daquela
cadeira.” FEGD1

“Eu pessoalmente acho que o sistema modular ¢ bom. Os estudantes concentram-se num médulo
e passam para outro, e as matérias dos modulos sdo relacionadas, ha mais possibilidade de
aprendizagem. No sistema semestral os estudantes assim como 0s docentes tendem a relaxar
pensando que tem muito tempo.” FECD1

“Em termos organizacionais o sistema modular para mim ¢ melhor. Temos mais controlo sobre os
docentes e também facilita na gestdo das salas de aulas.” FECD2

“Alguns gostam e outros ndo gostam, dos encontros que tenho com os estudantes eles mostram
gue gostam. Os docentes sim, estes ndo gostam muito, dizem que ficam sobrecarregados. FECD3

“Eu tenho opinido diferente, no sistema semestral é mais puxado porque vemos 6 ou mais
disciplinas ao mesmo tempo, enquanto no modular é 1 ou duas ai nos concentramos mais e penso
que aprendemos mais.” FEGEST10

Um outro grupo maioritariamente composto por docentes e estudantes considera o sistema

modular inadequado para as condigdes existentes.

“O sistema modular também foi contestado pelos colegas, que diziam que havia pouco tempo
para os estudantes aprenderem a matéria e eles ficavam também sobrecarregados. Para o curso de
Economia e Gestdo, acabamos mantendo o sistema semestral para o primeiro ano e o0 modular
para o segundo e terceiro.” FEGD2

“Sim, o curso de contabilidade continua no sistema semestral porque, vamos supor que no inicio
precisava muito mais tempo, mas nds estamos a imaginar uma pessoa que vai se formar em
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contabilidade e fala de contabilidade no primeiro semestre um més e depois vem falar da
contabilidade no segundo semestre e num outro més, ndo ha nenhuma outra ligacéo entdo quando
ele chega a contabilidade 2 ele j& esqueceu 0 que deu na contabilidade 1, porque estaria a fazer
exatamente 0 modulo, é verdade que na concecdo que nos temos do estudante pode ser diferente
daquilo que ele tem de si préprio para o estudante ele faz 0 modulo de acordo com como ele
estudou para entrar noutro modulo é verdade que é um sistema que se acompanhado ele pode
fazer a contabilidade total em dois semestres alias em 2 ou 4 meses em 3.” FEGDC8

“O perigo ¢ de o estudante ‘deletar’ toda a matéria no fim do mddulo, porque o estudante pode
‘deletar’ praticamente e depois mete outro modulo assim sucessivamente, sem querer dizer que 0
método ndo € vantajoso ele é vantajoso estamos a dizer que tudo que vocé tem de duvida tem
aquele meio para vocé fazer mais este € um ponto de vista. FEGDC4

“Eu penso que o sistema modular ¢ muito exigente par a docentes assim como para 0s estudantes,
ha pouco temo e muito trabalho e isso implica fazer as coisas a correr.” FEGEST8

No sistema modular, no fim as competéncias adquiridas podem néo ser as mesmas se calhar se
tivéssemos um sistema semestral, em que o docente e os estudantes teriam tempo de discutir as
tematicas que sdo discutidas, seria mais tranquilo e ndo as correrias que se tem feito nos ultimos
tempos.” FEGDC4

“ Os estudantes também ndo tém tempo para aprofundar a matéria, isso significa que aprendem
muito pouco, eu acho que é melhor o sistema semestral.” FEGDC1

“Os estudantes vém habituados ao sistema semestral e quando deparam-se com o sistema
modular encontram muitas dificuldades, ndo conseguem fazer os seus deveres dentro dos prazos e
isso afeta todo o processo.” FEGDC3

“Eu fiz um reflexdo, estava a dialogar com a colega sobre os dois modelos, dum lado os dois
modelos aparecem como uma oportunidade para um grupo e para nés e do outro lado quando ha
fraquezas sobre tudo nos primeiros anos, n6s notamos que talvez o tempo de assimilacao é pouco,
porque damos em forma compacta, entdo para estes estudantes para eles entrarem ao rumo é
muito dificil, porque eles ja vem de antemdo a ter as aulas em semestres e ndo é facil singrar logo
em 6 semanas.” FEGDC 10

“A questdo menos pacifica entre nos ¢ o sistema modular, este sistema é muito apertado para nds
porque damos varios médulos em turmas numerosas. Para dar feedback aos estudantes a tempo é
muito dificil. ’FECDC3

“ E preferivel o sistema semestral porque temos a possibilidade de acompanhar melhor os
estudantes, temos tempo para lhes conhecer. No sistema modular isso é quase
impossivel.”FECDC6

“Essa parte de modulos aqui ndo se aprofundam muito porque o tempo € curto, entdo quando se
trata de um semestre a se tratar uma Unica cadeira ai o estudante sai mesmo informado, parece
que estes 3 anos para nds sao bons, mas é diferente, porque o mercado de trabalho os 3 anos aqui
ndo é suficiente para ter mesmo uma formagdo académica, entdo ndo sei se mesmo podia se
resolver essa situacdo.” FECEST6
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e Ja no sistema de modular tudo fazemos as correrias, nds tinhamos que nos adaptar a uma vida
completamente diferente, assimilar a matéria de uma maneira muito rapida e nem todos tem essa
capacidade em poder assimilar as coisas, se a faculdade pode ver esse aspeto seria muito bom, eu
fiz uma entrevista e depois elaborei uma noticia, entdo em conversa com 0s colegas, eu pude
colher essas sensibilidades e ndo pude apresentar. FECEST8

e “ No regime semestral temos mais tempo para consumir a matéria visto que o decente da aos
poucos, no sistema modular ¢ muito puxado.” FEGESTS

Uma da questdes levantadas para justificar a aparente ineficacia do sistema modular é a questdo
de nimeros de estudantes por turmas. Para os docentes, as turmas sdo numerosas e 0s estudantes

n&o se beneficiam de um feedback mais aprofundado da parte dos docentes.

e “ Eu penso que se tivéssemos turmas com poucos estudantes e se os estudantes fossem mais
dedicados, seria muito bom porque o estudante concentrava-se numa disciplina ou moédulo de
cada vez e isso podia ajudar a melhorar o seu desempenho.” FEGDC5

e “Com este sistema e o numero de estudantes por turma, ¢ muito desgastante para nos, 0s
professores, ndo conseguimos dar um bom acompanhamento personalizado aos nossos estudantes
por falta de tempo.” FEGDC7

Uma outra relaciona-se com uma pratica muito comum na reformulacdo curricular que é de se
manipular algumas variaveis e deixar outras relacionadas intactas o que tem resultado em
problemas. No caso particular ficou a ideia de que foram reduzidos os anos de formacéo e
introduzido o sistema semestral e reduzido o tempo de contacto e mantido contetdo das unidades
curriculares o que naturalmente trouxe problemas de sobre carga conforme o depoimento que

segue,

e “Nio quero discordar com os colegas sobre os problemas do sistema modular, mas ¢ precisdao
reconhecer que se tivéssemos definido o contetdos dos programas de acordo com o tempo que
dura 0 médulo e tivéssemos motivacao para trabalhar com o sistema modular iamos ter uma ideia
diferente. Para mim o sistema pode ser bem aproveitado.” FEGDC1

No caso da FCS ficou a impresséo de que a organizagdo em blocos ndo cria problemas para

todos os grupos de sujeitos tal como nos referimos anteriormente. Conforme os entrevistados

e “Um bloco duro entre 4 a 6 semanas. Vou comparar o que se faz na UEM em termos de PBL e o
que nos fazemos. A UEM usa sistema modular, mas é modulo por exemplo que fala s de
Anatomia, s6 de Cirurgia, s6 de Fisiologia e a Universidade faz um sistema diferente, nds temos
blocos que duram 6 semanas mas sdo blocos multidisciplinares, entdo nés vamos falar por
exemplo do coragédo, no coragdo vamos abordar tudo, a anatomia, a histologia, a fisiologia, a
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patologia, o tratamento, no entanto é multidisciplinar e do 1° Ciclo que agora consideramos 1° e
2° Anos, vamos ver tudo que é normal, no 3° e 4° Ano voltamos a repisar tudo que é normal no 1°
e 2° Anos mais aquilo que ndo é normal que é a patologia, as doencas, entdo isto os estudantes
depois vao praticar no 5° e 6° Anos. Ha pouca possibilidade do estudante esquecer a matéria, a
matéria € relacionada de um bloco ao outro, de ano para ano.” FCSD2

“Acredito que sim, por exemplo o sistema modular, como € que um estudante vai esquecer uma
coisa gue estudou hoje? Vai esquecer daqui a 1 més, é porque ele ndo vai voltar a repisar aquela
matéria. Por exemplo os blocos, 1.1 para 1° ano, 1.2 e 1.3, se nos estamos 1.3 nds falamos para o
estudante, olha, para este bloco vocés devem fazer revisdo do bloco 1.1 porque vamos abordar
assuntos relacionados com o que j& falamos com o ponto 1.1, entdo o estudante é obrigado a rever
aquela matéria, vai fazer um recall daquilo que ja estudou e isso também facilita a assimilacdo do
conhecimento do estudante.”FCSD3

“Para nds os blocos sdo multidisciplinares, vemos varias disciplinas ao mesmo tempo num bloco,
ha uma relacdo entre os blocos, por isso ndo h& muita discussdo de sistemas modular ou
semestral.” FCSDC3

“A meu ver seria talvez melhorar como se ensinam estas disciplinas, para mim Se houver pessoas
competentes para ensinar uma certa disciplina as pessoas aprendem, independentemente de como
vai se ensinar esta disciplina, como vai se aplicar esta disciplina. Entdo a meu ver o que mais
precisamos é de pessoas competentes para dar as ciéncias bdsicas, aquelas que seriam 0s
instrumentos basicos para 0s estudantes poderem continuar depois de forma independente, de
forma mas livre, espontanea inclusive.” FCSDC5

“Nos lecionamos 0s nossos cursos é por modulo, entdo sdo 6 semanas € nestas 6 semanas 0s
estudantes tem que estudar primeiro anatomia da boca ou vamos dizer a anatomia do ouvido,
fisiologia do ouvido e patologias do ouvido e de certa maneira bem nés conseguimos porque o
método é centrado no estudante porque também somos muito especificos naquilo que nés
queremaos, retiramos aspetos chaves.” FCSDC6

Conforme os depoimentos acima, no sistema adotado na FCS a organizacao da matéria esta feita

por mddulos multidisciplinares e ndo em disciplinas fragmentadas como em outras faculdades. A

sequéncia em que sdo vistos os modulos requerem a convocacdo da matéria vista em outros

blocos o que cria mais motivagéo e garante a retencdo do conhecimento.

Sobre esta categoria, e a semelhanca da questdo relativa a duragdo dos anos ha opinides

divergentes quanto a eficacia, principalmente do sistema modular, uns defendem, que ele ¢

eficaz. A opinido mais generalizada é que o sistema modular implica muito trabalho para o

docente e estudante que tem que garantir que se cumpra com 0 programa e assimile a meteria

num curto espaco de tempo respetivamente. Para o0s entrevistados o sistema afeta a qualidade da

aprendizagem uma vez que tudo é feito a correr. Alguns dos entrevistados tém uma opinido
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diferente e acham que o sistema modular tem méritos a serem explorados, consideram que o
problema € que a quando da transicdo do sistema semestral para 0 modular ndo houve revisao

dos conteudos para corresponder com o tempo do médulo.
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IMPLICACOES DA REESTRUTURACAO CURRICULAR NAS PRATICAS PEDAGOGICAS

No quadro que segue € apresentado o primeiro dominio, as categorias, as subcategorias

relacionadas. Sdo também apresentados o objetivo e a questdo que orientaram as entrevistas. O

contetido apresentado neste quadro é uma sintese da informagao mais relevantes que sobressaiu

Quadro 16. Implicacdes da reestruturacao curricular nas praticas pedagogicas

DOMINIO CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS ORIENTACAO DA ENTREVISTA
N x . e Objetivo
Implicagdes da reestruturacdo curricular nas Analisamgﬁes feitas nas praticas
praticas pedagogicas pedagogicas e aferir a perce¢do dos
Praticas « Metodologia de ensino- atores institucionais sobre as alteracfes.

pedagdgicas

aprendizagem
Métodos de avaliacdo
Recursos pedagogicos
Relacdo pedagdgica
Qualificacdo docente

e Questdo chave

Que alteracOes foram feitas nas praticas
pedagogicas e como é que 0s atores
institucionais percebem-nas?

Nesta categoria interessava-nos saber, sob ponto de vista dos entrevistados, o que é que teria

mudado no ambito pedagdgico nas suas praticas e atitudes em relacdo ao ensino e aprendizagem,

em sequéncia da reestruturacdo curricular.
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Metodologia de ensino aprendizagem

Uma das importantes implicacbes pedagogicas do PB que tem uma relacdo estreita com o
sistema de créditos académicos e curriculum baseado em competéncias é a transicdo de um
paradigma tradicional de ensino baseado na transmissdo para um paradigma de ensino centrado

na aprendizagem.

O processo de ensino e aprendizagem, é um processo que requer empenho e responsabilizacédo
quer do sujeito que ensina quer do sujeito que aprende e a nova tendéncia é de colocar o sujeito
que aprende no centro do processo. Ele deve assumir mais responsabilidade na construcdo do
conhecimento e desenvolvimento de competéncias. O docente tem que criar condi¢bes para

garantir que ele tenha condicdes para aprender.

Na verdade o PBadota uma abordagem construtivista (Stauffacher, et. al., 2006) que aproxima o
conhecimento como uma construcdo em contexto e na interacdo entres as pessoas com 0 meio,

dai que o aprendente assume maior protagonismo.

A Universidade, no contexto da reestruturacdo curricular adotou metodologias de ensino
centrados na aprendizagem/no estudante e no desenvolvimento de competéncias conforme
descrito nos planos curriculares e conforme apuramos das entrevistas aos membros de direcéo,
docentes e estudantes. Os depoimentos que seguem refletem o pensamento dos entrevistados

sobre o método de ensino na Universidade.

e “Nos anos anteriores o ensino estava centrado no professor. Ele era o transmissor de todo o
conhecimento durante as aulas, com essa nova abordagem de ensino o conhecimento do estudante
comegou a ser valorizado. Ele é o centro das atengdes, isto €, os estudantes veem a sala de aulas
com informag&o que deve partilhar com os outros e o docente € um orientador, no sentido de ndo
deixar os estudantes a desviarem-se fora do assunto a se tratar. Agora as aulas sdo mais
interativas, no que concerne a debates nas sessoes e trabalhos autonomos.” FEGD4

e “ Com a reestruturacdo curricular os docentes tiveram que mudar os métodos de ensino para
centrar mais no estudante, isso é dar mais responsabilidade aos estudante e o docente assumir o
papel de tutor orientador. Esse tipo de método é muito eficiente o estudante aprende mais e ndo
esquece que aprende porque participa ativamente.” FEGD2

e “Deixamos o método tradicional de transmitir conhecimentos e agora usamos métodos
inovadores de construcdo de conhecimentos. O estudante passa a participar mais no processo de
aprendizagem, ndo espera s6 do professor, ele trabalha com o professor para sua propria
aprendizagem.” FECD2
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e “Para o curso de medicina, acho que € mais forte em relagdo aos outros cursos, porque o método
PBL é centrado no estudante, entdo significa que o estudante é responsavel de ir buscar a
informacéo, ir buscar os problemas, quer dizer, arranjar solucfes para todos os problemas que ele
for a encontrar dentro da sua vida como estudante, entdo, ele vai ser o ator principal e o docente
que ja deixa de ser professor, vira tutor, vai simplesmente guiar o estudante nesta aprendizagem
centrada nele mesmo.” FCSD3

e “A orientagdo da universidade é de usarmos método centrado nos estudantes, envolver muito o
estudante na construcéo do conhecimento através de aulas interativas e trabalhos praticos e outras
atividades que o préprio estudante desenvolve.” FECDC5

e “Aqui o método que usamos ¢ o método centrado no estudante, o professor ¢ um orientador, os
estudantes deve se empenhar mais, investigar mais.” FEGDCS8

e “Em relagdo ao método centrado no estudante, ja se fazia a Faculdade de Medicina desde 2000
quando foi introduzido o curso o método usado foi PBL.” FCSD2

e “Sim no plano curricular vem escrito que a metodologia de a Universidade aplica é centrada no
estudante por isso digo que sim, esta centrada no estudante.”FECEST10

e “E isso que nos tém dito que o ensino esta centrado no estudante e que ndés temos que ser
responsaveis e muito ativos.” FEGEST7

Referiram também que a Universidade exige que usem métodos centrados no estudante e dizem
que com este método passaram a usar métodos diversificados para fazer com que o estudante
adquirira as competéncias previstas. Os métodos referidos incluem aulas presencias teoricas e
praticas, laboratdrios, seminarios, trabalhos de campo e tutérias para acompanhar os trabalhos de

os estudantes desenvolvem de forma autbnoma.

e “ A orientacdo que os docentes t€m ¢ de diversificar as metodologias e centrar o esforco no
desenvolvimento de competéncias.” FEGD1

Em relacdo as mudancgas nas metodologias de ensino, os entrevistados afirmaram que de facto
houve uma mudanca. No entender deles, 0 ensino passou a ser mais centrado no estudante e 0s
docentes tiveram que ajustar suaspraticas pedagogicas para responder a essa realidade.
Apuramos também que embora no geral tenha havido mudangas existem ainda focos de

prevaléncia de praticas anteriores a reestruturacao.
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Os membros de dire¢cdo consideram que no geral os docentes aplicam métodos centrados no
estudante, mas reconhecem haver ainda alguns docentes que usam os métodos tradicionais

centrados na transmissao de conhecimentos.

e “No geral posso dizer que os docentes aplicam na pratica os métodos centrados no estudante.
Sabemos que alguns docentes ainda usam os métodos mais classicos, na sua maioria aqueles que
trabalham a tempo parcial.” FECD2

e “Alguns Colegas que posso dizer uma minoria, ainda ndo aplicam a metodologia centrada no
estudante, continuam a dominar o processo de ensino.” FECD2

e “ Aqui ¢ tudo PBL que por natureza ¢ centrado no estudante, todos aplicam.” FCSD1

Os docentes também consideram que no geral aplicam o método centrado no estudante, também
reconhecem que alguns dos seus colegas ndo aplicam ainda. Acreditam que com a passagem do
tempo os docentes vao gradualmente aderindo ao novo modelo. Na FCS héa indicacdes que todos
usam o método centrado no estudante considerando que vém aplicando o método desde que a

Faculdade foi criada tal como afirmaram os membros de direcdo. Conforme os docentes:

e “A maioria de nds aplica o método centrado no estudante, ndo foi facil mas ano p6s ano estamos
a melhorar e ha mais docentes a saber aplicar o método.” FEGDC7

e “Temos colegas aqui na faculdade que ainda usam os métodos classicos.”FECD3

e  “Os docentes, a tempo parcial, continuam a suar métodos tradicionais como ditar apontamentos e
ndo promovem interagdo durante as aulas.”FECDC9

e “Aqui na Faculdade de Ciéncias de Satide todos usam o PBL, ndo usamos métodos classicos.
Temos algumas palestras mas ndo sao frequentes, as tutorias e trabalhos laboratoriais é que sdo
mais frequentes.” FCSDC3

Alguns estudantes referiram que na pratica, alguns docentes continuam a usar o modelo antigo
de transmissdo de conhecimentos e ndo recorrem as novas metodologias que colocam o
estudante no centro do processo. Esta informacéo foi confirmada pelos membros de diregéo e por

alguns docentes.

e “Nem todos os docentes mudaram a sua forma de dar aulas, alguns ainda usam o datashows de
onde leem os slides e explicam muito pouco, outro nem slides usam chegam e p&e-se a falar
sozinhos.” FEGEST3
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e “Na verdade a exposicdo de matéria ainda continua em alguns casos, principalmente com
docentes a tempo parcial.” FEGEST5

e “ Outros também, s6 chegam na sala e nos dizem para ir ler assunto x e y e depois venham
apresentar, n6s apresentamos e quase que nao temos feedback. Nao sabemos se estamos certos ou
ndo. E limitam-se a dizer que o estudo estd centrado no estudante e o estudante deve se
preocupar.” FEGEST6

e “A maior, das bem aulas, nés fazemos a nossa parte e eles fazem a parte deles e as aulas sdo
muito motivadoras.” FEGEST7

Para os membros de direcdo as explicagdes para a persisténcia de métodos centrados na
transmissdo incluem a falta de dominio dos proprios métodos, a falta de vontade de mudar e

turmas numerosas.

e “Os docentes alegam que nunca tiveram formacgao sobres os métodos centrados no estudantes e
por isso ndo aplicam.” FEGD2

e  “Alguns colegas dizem que com cerca de 50 estudantes nas turmas encontram muita dificuldade
para fazer aulas interativas.”FECDI1

e “Eu penso que em muitos casos ¢ mesmo falta de vontade, ha docentes que ndo gostam de mudar
querem sempre fazer as coisas da maneira que estdao habituados.” FECD2

Para os docentes, a persisténcia de métodos classicos estdo relacionados com a falta de

conhecimento sobre como usar os métodos, nimeros de estudantes por turma.

o “Nem todos sabemos, porque aprendemos com o método classico € nunca tivemos uma formagao
sobre como usar o0 método. Mas temos tentado.” FEGDC 11

e “Também temos o problema de termos muitos estudantes nas turmas, fica dificil fazer aulas
interativas com muitos estudantes.” FECDCS8

No geral, a Universidade pode se considerar que aplica métodos centrados no estudante embora
haja pequenos focos de metodos tradicionais. Parece haver consenso de que 0s docentes nao
estdo devidamente capacitados para 0os novos métodos e que as condi¢bes ndo sdo totalmente
favoraveis principalmente o nimero de estudantes por turma. A ilacdo que se pode tirar que alias
esta em linha com a constatacdo feita na segunda categoria é que partiu-se para a mudanca sem

uma preparacao devida dos atores chave.
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A literatura sobre o Modelo de Bolonha em particular sobre a transicdo de metodos tradicionais
baseados na transmissdo de conhecimento para 0s métodos mais ativos baseados no
desenvolvimento de competéncias refere que os atores assumem um leque de papéis diferentes

dos que assumem nos modelos tradicionais.

Em relag&o ao papel dos docentes no contexto de métodos centrados nos estudantes, os membros
de direcdo consideram que os docentes continuam a desempenhar um papel ativo e importante
que abarca aspetos como a preparacao de matarias, ambientes que propiciem a aprendizagem e o

acompanhamento continuo e personalizado dos estudantes.

o “As vezes as pessoas pensam que quando o ensino estd centrado no estudante, pensam que o
docente passa a ter menos trabalho. Pelo contrario o docente tem ainda muito trabalho porque
neste método o estudante precisa de ser acompanhado permanentemente dentro e fora da sala de
aulas.” FECD2

e “Este método exige uma qualidade muito alta de material e ambientes de aprendizagem, os
docentes tém que garantir este material e 0os ambientes, isso requer muito trabalho e muita
competéncia.” FEGD2

Os membros de direcdo afirmaram que ha docentes que nédo se aplicam tal como o método requer
que se apliqguem dando a impressdo de que o método centrado no estudante implica menos

trabalho para o docente.

e “Alguns docentes deixam quase tudo ao critério do estudante sem orientacdes claras sobre o que
devem fazer, limitando se a dizer que eles devem investigar muito.”

o “Temos recebido queixas de estudantes sobre docentes que ndo se preparam para aulas € nao
motivam os estudantes.”

Em relacdo ao seu proprio papel neste novo figurino os docentes consideram que é de facilitar a
aprendizagem e motivar mais os estudantes. Consideram também que ainda tém muito trabalho
porque o método requer o uso de diferentes metodologias e mais acompanhamento aos

estudantes.
e “O nosso foco é promover a criatividade no estudante, nés passamos a organizar situacdes para
facilitar esse desenvolvimento de criatividade. Por exemplo introduzimos a simulacéo

empresarial ou empresas simuladas onde o0s estudantes criam uma empresa ficticia e aprendem a
geri-la, isso ajuda no desenvolvimento de competéncias. FEGDC3
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e “Como trabalhamos para desenvolver competéncias nos estudantes ja ndo nos limitamos aos
conteudos, trabalhamos também com habilidades e essas ndo podem ser desenvolvidas através de
aulas expositivas, por isso ha mudancas na metodologia. Temos programado trabalhos de campo
e outras atividades préaticas. Nés passamos a usar metodologias mais participativas, resolugdo de
problemas em grupo e outras formas, mas ha um grande problema com isso, temos muitos
estudantes nas turmas e isso dificulta por isso as vezes preferimos recorrer a aulas expositivas.”
FECDC5

e “Temos que acompanhar mais, mas também para que isto tenha lugar o instrumento importante ¢
0 tempo, porque imagina que as nossas turmas estdo compostas por muitos estudantes para fazer
0 acompanhamento personalizado em 6 semanas ¢ uma luta impossivel de fazer, entdo o tempo é
um meio importante para que esta estratégia de fazer acompanhamento, fazer a monitoria da
aprendizagem tenha lugar e que o estudante saiba na sua mentalidade que a sua missao é estudar
para no fim alcangar resultados satisfatérios.” FEGDC2

e “Este novo curriculo h4 varias componentes que no anterior ndo tinha, s6 para dar um exemplo,
nos neste novo curriculo temos que saber como lidar com os trabalhos auténomos e exigir
também, porque também se nds damos a eles temos que dar feedback porque quando eles
percebem que nédo exigem ficam relaxados e ndo se preocupam em ler. FEGDC1

o “Esse método ¢ exigente para o professor assim como para o estudante porque, o professor tem
que organizar bem os conteldos, as atividades e o0s objetivos de aprendizagem, para o estudante
ndo se perder. E depois tem que fazer um acompanhamento muito sério porque o estudante ndo
acompanhado pode-se desviar facilmente. Alias eles dizem que tem muitas borlas, quando na
verdade aquele tempo € para trabalhar de forma auténoma.” FECDC5

Os estudantes mostraram estar conscientes de que o professor passa a desempenhar um papel de

facilitador tutor e ndo transmissor de conhecimento.

e “O estudante aprende e o professor ¢ como um orientador, mas também o professor aprende do
estudante, porque apesar de o professor ter as suas qualidades ndo sabe tudo, durante aquele todo
tempo de formacgdo ndo conseguiu aprender tudo ndo € possivel, entdo alguma coisa o estudante
tras de novo que o professor pode aprender.” FCSEST2

o “Euacho que o docente tem um papel novo, ele simplesmente serve de um guia, para nos orientar
gual o caminho certo ou caminho a seguir, ndo simplesmente docente que chega na sala de aulas
para nos transmitir o conhecimento ou coisas de género.” FEGEST2

e  “O docente ¢ um guia e um orientador nos deve apoiar no processo de aprendizagem, nos mostrar
0s cominhos para alcangarmos os objetivos. FECEST4

Alguns estudantes consideram que com a introducdo do método centrado no estudante, alguns
docentes passaram a se empenhar menos. No entender destes, os docentes parecem ndo entender
que continuam a desempenhar um papel importante no acompanhamento dos estudantes uma vez

que os estes, trazem muita informacdo das buscas que fazem e precisam que os docentes 0s
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ajudem a verificar se a informacdo que trazem corresponde aos objetivos de aprendizagem da

respetiva disciplina.

“E preciso se explicar bem para alguns professores o que é isso de ensino centrado no estudante
porque alguns podem estar a confundir que ja ndo tém mais responsabilidade. Eu penso que até
tem mais.” FEGEST9

b

“Eu acho que ¢ um método que envolve muito o estudante e que deixa o docente relaxado.’
FECEST6

“Ja que se diz que 75% da responsabilidade de aprendizagem é do estudante, alguns docentes
aproveitam-se e ndo preparam-se antes de virem as aulas. Em algum momento sentimos falta de
orientagdo aqui dentro devido a falta de preparacdo dos docentes.” FCSEST3

Em relagéo ao papel dos estudantes os membros de dire¢do afirmaram que os estudantes passam

a assumir mais responsabilidades no processo de ensino e aprendizagem. Consideram que este

método s6 pode funcionar bem se os estudantes se empenharem, preparem a matéria antes das

aulas e participar ativamente durante as aulas.

“Os estudantes devem desenvolver novos habitos, habitos que significa serem mais responsaveis
e realizar as tarefas que sdo dados e participar ativamente no processo todo.”

“Com este método o estudante tem muita responsabilidade, deve investigar e trabalhar muito para
alcancar os objetivos de aprendizagem.”

“O estudante deixa de ser um mero recetor, € um sujeito ativo e o docente deve facilitar e
acompanhar o estudante.”

“Nem todos o0s estudantes tém a consciéncia de que devem mudar de atitude e serem mais
proactivos, alguns ainda esperam que o professor investigue e de aulas classicas.”

“Ainda temos estudantes que sdo se aplicam, ndo fazem os trabalhos que sdo dados, tém muito
tempo para o trabalho autbnomo mas ndo usam este tempo para estudar.”

Instados a se pronunciaram sobre o papel do estudante no contexto do método centrado no

estudante, colhemos as seguintes respostas.

“ Penso que ¢ também exigente para o estudante que deve investigar mais, realizar vérias tarefas
de forma auténoma e trabalhar muito em grupo. FECDC6

“O estudante passa a assumir muitas responsabilidades, ¢ o estudante que deve desenvolver
competéncias, o professor ajuda definido os objetivos e acompanhar o estudante.”

“Os estudantes devem se preocupar mais com o aprender e procurar sempre apoio dos colegas
assim como dos docentes.”
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e “Os estudantes devem ser ativos, sdo eles que devem fazer as aulas, sdo eles que devem investigar
a aprender como se aprende. N6s damos 0 apoio.

e “No PBL, tutor ¢ o agente ativo mais ndo das aulas como tal, nas palestras sim ha um palestrante
gue da informacBes. Mas isto € uma pequena parte, porque a maior parte, podemos dizer que isso
so faz 20%, depois a maior parte 80% é mais a préatica do proprio estudante, ele pratica discusséo
em grupos e estudo individual. Entdo o contacto com o docente é muito pouco, digamos que
presencial, porque depois ao longo dessas praticas desses estudos em grupo, o docente pode estar
até a orientar mais de fora.” FCSD2

Em relacdo a seu préprio papel, os estudantes entendem que o seu papel mudou. Afirmam que
com o método centrado no estudante sdo chamados a ser mais ativos e participativos assumindo

maior responsabilidade do gque antes.

e “Nesta metodologia PBL, ndo ¢ meros recetores ou seja consumidores passivos somos muito
ativos. Eu penso que € muito bom. E ndo s6 por isso, as modalidades de docéncia, que inclui os
tutoriais o estudante tem a possibilidade de ir ler e vir relatar, temos atividades que ajudam a
desenvolver habilidades. Temos palestras onde pessoa com conhecimentos mais avancados vém
partilhar connosco suas experienciam e isso € muito bom.” FCSEST4

¢ “Em relagdo a este dizer costuma se dizer que o estudante é o centro do processo de ensino, ndo é
como aquele método classico, onde o docente aparece e da toda informagdo e o estudante vai
posteriormente ler para poder fazer avaliagdes. Neste sistema PBL ajuda bastante ao estudante, o
docente aparece como o tutor e dar tépicos, o estudante com aqueles topicos ele vai pesquisar,
buscar as informagdes e trazer para partilhar com os outros.” FCSEST2

e “Nos temos que trabalhar muito, os docentes devem nos apoiar.” FEGEST3

o “Temos mais responsabilidade, nds e que estamos para aprender temos que de seguir as pistas que
os docentes nos ddo e nds devemos nos esforcar para aprender e ndo esperar sempre pelo
professor. FECEST7

Para além das praticas e atitudes, o método centrado no estudante também teve implicagdes
sobre a organizacdo dos espacos fisicos. A adocdo do método centrado no estudante implicou
que as faculdades ampliassem seus espacos fisicos e expandissem o leque de recursos
pedagdgicos para proporcionar aos estudantes um ambiente conducente para estudos individuais
e em grupo. Esta expanséo inclui o aumento de horas de funcionamento da Biblioteca e dos

Centros de Informatica.

e “O meu colega estava a focar aqui um espeto crucial, mesmo em relacdo aos docentes daqui
dentro eu penso que, a leitura que eu faco é que o BPL exige mais ou menos trés elementos
cruciais que é: Espacos fisicos adequados, recursos materiais diversos, e recursos humanos
(docentes) porque trabalham em pequenos grupos. O material aqui ndo é o grande problema,
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temos aqui uma biblioteca muito recheada, com bibliografias ainda muito bem atualizadas temos
aqui o sistema informéatico também apurado e eu penso em termos de nimero dos docentes
também nao nos ressentimos bastante.” FCSEST6

o “Tivemos que apoiar a biblioteca e criar mais espago para que os estudantes e docentes tivessem
mais espaco para as vdrias atividades, porque o método centrado no desenvolvimento de
competéncias requer muito espago para trabalhos e grupos, normalmente pequenos.” FECD3

e “Expandimos a nossa biblioteca e criamos laboratorios de informatica e de contabilidade, para os
estudantes ter mais espaco porque tém tido muito trabalho nos grupos de tutérias e trabalhos
autonomos.”FEGD2

Tendo em conta que 0s modelos e as praticas podem trazer mais vantagens ou desvantagens ou
ambos, verificamos junto dos atores institucionais, que entrevistdmos que consideravam o
método centrado no estudante vantajoso. Das respostas obtidas consideramos que no geral o
método é percebido como vantajoso mas foram também apontados algumas desvantagens, das
quais parecem mais erros de percecdo ou aplicacdo e ndo propriamente desvantagens do método

centrado no estudante.

Os membros de direcdo consideram que o método centrado no estudante é vantajoso porgue
promove maior aprendizagem. No entender destes, os estudantes sé@o desafiados a assumirem
responsabilidade sobre sua prépria aprendizagem. Entendem também que o facto de o método
ser interativo motiva os estudantes para se aplicarem mais e consequentemente aprender mais

como ilustram os depoimentos que seguem.

e “Euacho que a dindmica melhorou muito, porque cada disciplina tem certa percentagem de teoria
e tem certa percentagem de pesquisa e 0 estudante esta livre de fazer as pesquisas, as vezes
pesquisas muito superiores as que o docente pode fazer para uma determinada aula e ele também
tem a liberdade de em salas de aulas poder ter um acompanhamento daquilo que ele leu e também
e poder ter um feedback do docente.”FEGD?2

e “No que concerne a postura dos docentes eles passaram a ser mais dinamicos com a utilizagdo de
varios meios de ensino e aprendizagem e 0s estudantes enriqueceram os seus conhecimentos com
as novas metodologias de ensino e aprendizagem, passou a ter mais atitude e mais participativo
nas sessoes de aulas.” FECD3

e “Eu Penso que com o método centrado no estudante os estudantes sdo mais desafiados e
motivados.” FEC2
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o “Os estudantes aprender a ser autonomos e responsaveis pela sua propria aprendizagem, isso €
muito bom. O mercado de trabalho quer esse tipo de profissionais.FEGD1

¢ “Com o método centrado no estudante o estudante é muito ativo e aprende muito mais.”’FCSD2

Os docentes referiram que o ensino centrado no estudante promove autonomia nos estudantes.
Os estudantes aprender a buscar o conhecimento e desenvolver competéncias sem depender

muito dos professores. Advogam que com este método os estudantes aprendem mais e melhor.

e “Eu acho primeiro louvar que este ¢ uma introdu¢do muito benéfica, eu acho que para um ensino
superior o aprendizado deve-se centralizar no estudante, entdo para a faculdade de ciéncias de
salde em particular o curso de medicina e neste caso que ja é um curso mas velho da faculdade
de ciéncias de saude, sempre foi devido ao método que nés usamos aqui que é o método PBL,
sempre o ensino foi centrado no estudante, agora o que fica realmente pelo menos quanto a nossa
faculdade acho que ndo temos problemas quanto a isso e nota-se realmente que estudantes de
ciéncias de salde tem uma melhor capacidade e autonomia para a aprendizagem, quer dizer ndo é
dependente do professor, porque se formos a recordar, o professor decide o que quer dar como
quer dar e o estudante é apenas limitado em tipos de conhecimentos que pode desenvolver,
geralmente até o docente vem com uma brochura no fim e o estudante limita-se a aquele campo
de conhecimento e eu acho que ndo € na minha perce¢do no ensino superior o estudante ndo deve
ser alguém limitado para desenvolver o seu conhecimento.” FCSDC1

e “Os estudantes estdo muito motivados com esse método, dizem que é aborrecido quando um
docente monopoliza a aula.” FECDC3

e “Temos muita experiencia no ensino baseado no estudante porque nods estudamos no sistema
Problem Based Learning e também demos aulas nesse sistema. O método centrado no estudante é
muito bom porque o estudante assume responsabilidade e pode aprender mais.” FECDC2

e “Para mim ¢ um método que ajuda na emancipacdo do proprio estudante, na responsabilizacao do
préprio estudante e isso envolve mas o estudante do que seria se fosse o contrario, ndo quer dizer
que nos outros métodos, método classico o estudante ndo participa de forma ativa na sua prépria
aprendizagem, o estudante é mais ativo quando as responsabilidades a aprendizagem é confiada
ao proprio estudante. Entdo eu acho que o método € eficaz e eu pessoalmente sou muito feliz por
ter aprendido ou ter estudado ou ainda me ter formado usando esse método.” FCSDC3

Na percecdo dos estudantes, 0 método centrado no estudante é vantajoso porquanto os leva a
assumir mais responsabilidade sobre sua propria aprendizagem. Assumindo maior
responsabilidade e protagonismo no processo o0s estudantes tendem a ser mais autdbnomos e

aprendem melhor.
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Referiram também que o facto de diversificarem os métodos e interagir mais aumenta sua
motivacdo. Consideram que as aulas s&o menos aborrecidas do que quando estarem centradas no

professor o que implica estar sempre concentrado no professor.

e  “As nossas aulas elas sdo diversificadas, nés usamos manuais da internet, usamos livros, fizemos
trabalhos de campo, algumas vezes trabalhos praticos, mas por exemplo n6s estamos a ser
preparados especialmente para o mercado de trabalho, para ter experiencia no mercado de
trabalho, entdo eu penso que deveriamos ter mais aulas praticas, mais aulas no campo, em vez s
na base de internet ou dos livros ou dos artigos seria muito bom.” FECEST11

e “Temos atividades diversificas e isso € muito motivador.” FCSEST5

o “Entdo, acho que ¢é algo bom que se verifica ca. Assim nds ja passamos por isso € vivemos essa
experiencia, se calhar € muito bom diferente das outras universidades como a minha colega
acabou de dizer, porgue por exemplo eu sentia que os docentes ndo eram professores que traziam
a matéria, eles eram os colegas, as vezes os docentes ficavam calados e ouviam os estudantes a
falarem, os estudantes falavam de alguns aspetos que até o docente podia ndo saber, era espécie
uma inteiragdo muito boa.” FECEST12

e “A metodologia no meu ponto de vista é boa. D4 muita oportunidade ao estudante de procurar o
conhecimento por si e da oportunidade para aprender a intervir, a criticar, a falar.” FCSEST3

e “Eu penso que noés aprendemos mais porque estamos muito envolvidos no processo,
investigamos, e partilhamos o que aprendemos com o0s outros durante as aulas e assim
aprendemos mais.” FEGEST2

e “Eu penso que este método é bom porque temos muitas atividades dentro e fora da sala de aulas e
nao ficamos a ouvir o docente o tempo todo.” FECEST6

Em relacdo as desvantagens os membros de direcdo consideram que neste momento, 0 método
cria algumas dificuldades nos docentes assim como nos estudantes que ainda ndo o assimilaram.
Porem, afirmam que estas dificuldades sdo préprias de fases iniciais de um processo e que
estavam confiantes que ficaria ultrapassado,

e “Praticamente eu ndo vejo muitas desvantagens com este método, o que acontece ¢ que ela pode
ser mal interpretado, fazer com que os docentes e 0s estudantes relaxem e consequentemente
afetar a qualidade.”FEGD2

e “Este método requer muito empenho e os nossos docentes assim como 0s estudantes ainda ndo
estdo habituados a este método.”FEGDI1

e “Eu penso que isso € normal estamos na fase de adaptacdo.” FECD3
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Importa referir que os membros da FCS fazem referéncia as dificuldades de ordem financeira

como desvantagem do método centrado no estudante

e “Os problemas que enfrentamos com o PBL s3o os custos. O PBL ¢ muito dispendioso porque
trabalhamos em pequenos grupos de 10 a 12 estudantes. I1sso € um encargo financeiro muito
grande. Em termos pedagdgicos ndo temos muito problema com o método.”’FCSDI

N&o obstante as vantagens do método centrado nos estudantes, os docentes acham que na pratica
este método tem algumas implicagdes que podem minar o processo de ensino e aprendizagem.
Referiram que alguns estudantes aplicam-se menos porgque passam muito tempo a estudar por si
e menos tempo na sala de aulas com os docentes. Consideram que os estudantes ainda ndo estao
capacitados para usar melhor o tempo de que se dispGe. Afirmaram também ndo ter controlo
sobre o tempo de trabalho autdnomo e consequentemente ndo saberem como é que o estudante

usa o tempo.

o Nota-se uma preguica por parte dos estudantes em relagdo antigamente, antigamente ndo havia
isso de ensino centrado no estudante, mas o estudante sentia-se obrigado a estudar em relacéo a
estes estudantes atuais, eu penso que o aproveitamento reduziu ao invés de aumentar, isto nota-se
mesmo na qualidade dos trabalhos que eles fazem, a escrita nos testes, a maneira de perce¢do da
matéria, assim como outros aspetos relacionados com o ensino e aprendizagem.” FEGDC4

e “Na metodologia centrada no estudante o estudante tem muito tempo para trabalho auténomo, nés
ndo sabemos como gerir bem esse tempo que o estudante tem para verificar se ele usa mesmo
esse tempo. Para o estudante aquele ¢ um tempo livre uma borla como eles dizem até eles mesmo
reconhecem isso.” FEGDC7

e “Os estudantes dizem que tém muita borla e ndo aproveitam, por outro lado em algumas
discussfes dissemos que ndo temos tempo para acompanhar os estudantes porque, temos muitas
disciplinas. Eu acredito que tém borla sim, porque eles ndo tém a cultura e leitura e motivagédo
intrinseca.” FEGDC10

e “Tem a questdo do trabalho auténomo, praticamente o estudante tem muito tempo para estudo
individual mas ndo temos a certeza se ele usa aquele tempo para estudar.” FECDC6

o “Entdo esta falta de cultura de leitura em muitas das vezes traduz-se em borlas, porque aquele
tempo que devia estar a ver um contetdo de psicologia de trabalho, de psicologia geral que devia
ver aquela fonte, o0 minimo 3 livros que pautam pelo conceito de psicologia, ndo faz isso pegou
um livro so e tirou certos conceitos uma Unica abordagem e prontos, e por vezes pega mais isto
quando deve fazer um trabalho.” FEGDC11

e “Essa transi¢do nao ¢ facil para o proprio estudante, nds notamos os estudantes no primeiro ano e
estudantes do terceiro ano, no primeiro ano ainda nés temos que ditar e obrigar a ele a ir a
biblioteca, mas j& no terceiro ano ja faz com um pouco de autonomia porque ele acha que tem que
fazer pelo bem dele, enquanto aquele esta habituado a aquele ensino e na verdade fica com borla,
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dos primeiros anos nao fazem isso, quando saem vem duas horas e vao para casa, mas ja no
terceiro ¢ diferente.” FEGDC6

Os estudantes salientaram alguns aspetos que representam desvantagens do método centrado no

estudante, tendo em conta a atitude dos docentes assim como a atitude dos estudantes.

e Alguns estudantes, tal como apontaram os docentes, consideram que por conta de 0 método estar
centrado no estudante o contacto entre o estudante e o docente em sala de aulas reduziu muito de
tal modo que o estudante tem muito tempo livre e ndo usa adequadamente para fins de
aprendizagem. “O tempo que nos temos com o professor reduziu muito, na licenciatura
precisamos de mais tempo com o professor.” FEGEST11

e Assim no nosso horario, nés temos dupla, por exemplo entramos com duas horas de contacto,
entdo as restantes horas geralmente é para biblioteca para aprofundar, mas por nés mesmos até
porque é estudo centrado no estudante, mas muitos de n6s encaram essa borla como folga, por
exemplo quando eu entrei na faculdade no primeiro ano, eu fiquei assustada com o horario porque
tinha muito tempo livre, entdo eu vinha estudava e ia a casa, ndo aproveitava de facto, mas depois
guando fui tendo explicacdo e questionei para que servia aquele tempo livre, fui aproveitando
mas, ja comecei a sentir a falta de ter mais tempo livre para poder aprofundar.” FECEST9

e “Eu acredito que a maioria dos estudantes eram como ela ou mesmo continuaram no terceiro ano,
pessoas ndo sabem aproveitar esse tempo, eu vejo pessoas que saem da aula e estéo a ir para casa,
mas aquele tempo é para ficar aqui a ler e eu acredito que esse tempo iria ser usado para fazer
coisas mais Uteis como por exemplo aulas praticas, estudos de campo e fazer trabalhos no
campo.” FECEST10

o “Nos realmente temos muito tempo livre, por exemplo no primeiro ano tinhamos aquele curriculo
das 7horas as 12horas e de tarde a pessoa ia para casa descansava e tinha de voltar para ter
matéria para o dia de amanha, entdo a partir deste momento que adquirimos o sistema modular,
nés nos encontramos num espago onde temos muita borla, eu por exemplo no primeiro ano
estudava muito, eu ndo saia da faculdade, mas agora estudando em mdédulos, a minha vida era
saiu da sala e ir passear, ir fazer outras coisas, também o estudante ndo tem em mente que aquele
tempo € para estudo individual, o estudante esta a espera de um guia que ndo é correto que o
estudante fica a espera sempre de um guia, o estudo é centrado no estudante, eu acho que esse
tempo é muito das 9horas as 23horas livre sem nenhuma coisa para fazer, geralmente ha
estudantes que ndo fazem trabalhos em grupos, porque geralmente nés ocupamos essas horas com
trabalhos em grupos, com coisas que nds fazemos com nossos colegas, mas nds ndo fizemos isso,
entdo eu acho que esse tempo devia ser reavaliado como o colega disse com estudos de campo,
deviam se criar mais programas, mesmo que sejam interativos ou divertidos.” FECEST8

Esta posicdo é interessante porque ouvimos vozes, particularmente da FCS, que clamavam por
mais tempo para trabalho autonomo e lazer por trem sobrecarga de trabalho. Duas explicagdes
podem ser apresentadas para essa reacdo na citagdo acima, a primeira € que os docentes nao

desafiam os estudantes o suficiente com tarefas para os ocupar durante o periodo em que estdo
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fora da sala de aulas, ou falta de responsabilidade por parte dos estudantes como € feito referido

abaixo.

Bom, eu acho que a Universidade numa maneira geral 0 ensino esta centrado no estudante, em
excecdo a aqueles estudantes que posso dizer sdo irresponsaveis, mas para um estudante que é
responsavel nés nos preocupamos em aprender e desenvolver aqueles contetidos que docente deu
na sala de aulas, porque n6s vimos que isso é para 0 nosso préprio bem, o ensino centrado no
estudante ajuda o estudante a ter capacidades de responder em qualquer situacdo, em qualquer
guestdo daquela questdo que esta a se tratar. Porque o estudante aprofunda mais e faz mais
pesquisas e o docente vem para fazer o acompanhamento, entdo eu penso que num contexto geral
0 ensino na Universidade esta centrado no estudante para aquele estudante que é responsavel, é
verdade gue ndo somos todos responsaveis, existem uns irresponsaveis. FECEST1

Alguns consideram que o método centrado no estudante implica muito trabalho para os

estudantes,

“Para mim acho que a Universidade tem um curriculo de certa maneira muito apertado, a
Universidade ocupa muito o estudante, fica muito tempo na escola e 0 que se da € tanta coisa e
quando vai a casa ja ndo tem aquela forca de investigar ou de descansar para o dia seguinte
receber aquela matéria com uma mentalidade fresca e isso é um prejuizo para o proprio estudante,
devia ser dado, esses anos que estamos a levar agora ou menos que isso, mas coisas esséncias,
gue se elabora-se um curriculum objetivo, ndo tanta coisa, se formos a ver a partir da medicina, a
partir do propedéutico, a partir da enfermagem nos ficamos muito tempo na faculdade.”
FCSEST8

“A maior parte dos estudantes ndo esta muito satisfeita com o curriculo faculdade acha que estd a
seguir um caminho certo, porque estad a ocupar muito o estudante ou o estudante vai assimilar
com toda essa carga, mas se formos a analisar muito bem, o curriculo é muito pesado ndo sai um
estudante com qualidade.” FCSEST9

“Focalizando mais nessa parte eu queria dizer que o estudante da enfermagem principalmente do
guarto ano ele ndo tempo mesmo para nada até mesmo para visitar a familia, porque nés no
quarto ano temos o estagio da segunda a domingo todos os dias nds temos estagio € como se
fossemos profissionais, até mesmo os profissionais eles tem descanso, mas nds nos finais de
semana temos estagio por fazer, entdo ndo temos tempo para nés mesmos, para as NOSsas
familias, ndo temos tempo para organizarmo-nos para o dia seguinte, ndo temos tempo para nada
praticamente.” FCSEST10

“Eu entendo como o curso de satde é puxado, mas esse ano no quarto ano ¢ impossivel participar
nas atividades nas comunidades, porque um estudante faz manha, faz tarde e faz noite, se faz
manha a tarde tem palestra, que horas vai refletir? Que hora vai participar em atividades na
comunidade? Se faz tarde, no periodo da manha tem aulas, se faz noite dia seguinte tem aulas,
entdo propriamente o estudante ndo tem tempo nem passar com a familia, nem ir a igreja, ndo tem
tempo mesmo, é muito dificil.” FCSEST11
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Em relacdo a esta subcategoria consideramos que em letra a Universidade adotou por completo o
método centrado no estudante. Parece nos haver consenso sobre a pertinéncia e importancia deste
método em todas as categorias de sujeitos. Percebemos também que embora persistem pequenos
focos de utilizacdo de métodos mais tradicionais no geral os docentes aplicam o método centrado
no estudante e que as partes tém consciéncia dos novos papeis que devem assumir. A assuncao

dos novos papéis requer ainda mais investimento individual e institucional para que seja efetiva.

Tendo em conta que o método centrado no estudante implica aumento da autonomia do
estudante, constatamos que houve uma reducdo significativa de horas de contacto em sala de
aulas. Os estudantes passam a ter mais tempo para trabalho autonomo e independente. Numa
faculdade esta disposicdo de carga horaria implicou a introducdo de tutorias para assegurar o
acompanhamento dos estudantes durante o trabalho autonomo. Sendo uma pratica nova, 0s
entrevistados tém opinides divergentes em relacdo a reducdo das horas de contacto em sala de
aulas e em relacdo ao aproveitamento devido do tempo disponivel para o trabalho auténomo.

Os entrevistados consideram que com o método centrado no estudante que implica uma
aprendizagem ativa, os estudantes aprendem melhor uma vez que o estudante assume
responsabilidade sobre sua propria aprendizagem e por essa via passa a trabalhar mais e com

mais motivacao.

Consideramos que grande parte das questdes levantadas sobre 0 método centrado no estudante na
Universidade esta ligada a formacdo dos docentes para novas metodologias. Pensamos que em
teoria, 0s docentes assim como os estudantes conhecem os métodos centrados no estudante, mas

na pratica deve haver um grande défice de conhecimentos sobre como lidar com esta matéria.

Como afirma Leite (2007), no ensino superior hd uma tendéncia de se pensar que os docentes
ndo precisam de formacdo em matérias pedagogicas. Na pratica percebe-se a falta de formacéao
constitui um grande défice. Este fendmeno pode explicar a atitude de alguns docentes que 0s
estudantes consideram ndo estarem assumir sua responsabilidade alegando que 0 ensino esta

centrado no estudante.

Contrariamente ao que se pensa sobre o trabalho docente no contexto do ensino centrado no
estudante, isto € que o docentes passa a ter menos responsabilidade e trabalho, na pratica os

docentes passa a ter muito mais trabalho que inclui, preparacdo de materiais pedagogicos e
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respetivos ambientes de aprendizagem, acompanhamento personalizado e continuo dos
estudantes e avaliacdo continua de competéncias (Guedes, Lourenco, Filipe, Almeida &
Morreira, 2007).
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Métodos de avaliacdo

No contexto do Modelo de Bolonha onde os planos curriculares sdo construidos em volta de um
perfil de competéncias e o volume do trabalho do estudante é medido através de créditos
académicos com implicagdes significativas nos métodos de ensino e aprendizagem, os métodos
de avaliacdo mudam para estarem em sintonia com 0s objetivos e 0os métodos de ensino. O
espirito € que as mudancas devem ser compreensivas e nao parciais ou fragmentadas (Esteves,
2007).

A avaliacdo neste contexto é feita com base em indicadores que consideram a totalidade das
mudancas no plano pedagdgico. As diferentes componentes do trabalho que o estudante
desenvolve ao longo de um ciclo de formacéo, o volume do trabalho implicado, as competéncias
a desenvolver e outras atividades inerentes a sua formacdo e integracdo no mercado de trabalho
devem ser refletidos no processo de avaliacdo. Considerando que o modelo formativo de
Bolonha enfatiza uma formacdo mais integral e integradora a avaliagdo deve refletir esta

caracteristica.

No Modelo de Bolonha as avaliagbes deixam de ser fundamentalmente de caracter final
(sumativa) e assumem um caracter mais formativo e continuo (avaliacdo continua).
Considerando que o curriculum de Bolonha promove o desenvolvimento de competéncias e sua
aplicacdo mais do que a memorizacdo de contetidos e reproducdo de saber, a avaliacdo deve
essencialmente aferir o nivel de desenvolvimento de competéncias em cada estudante. Tendo em
conta que o Modelo de Bolonha advoga a diversificacdo de métodos é de esperar que 0os métodos

de avaliacdo sejam também diversificados e abrangentes (Esteves, 2007).

Os membros de dire¢do afirmam que com a reestruturacdo curricular, os métodos e tipos de
avaliacdo foram de facto ajustados para a nova realidade caracterizada pela preocupagdo com o
desenvolvimento de competéncias, capacidade de resolver problemas de varia natureza e
aprendizagem ao longo da vida. Considerando que o modelo prevé trabalho autobnomo e
independente, as avaliacGes também levam em conta este aspeto. Referiram que as avaliagdes
continuas e diversificadas sdo as mais preferidas.

e “Em relagdo a avaliacdo, n6s promovemos mais avaliagfes continuas e abrangentes. Aquelas que

avaliam varios aspetos de aprendizagem ao mesmo tempo. N&o s6 o conteudo mas também
habilidades de aplicar o conteudo.”’FECD1
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e  “A orientagdo que os docentes tém ¢é de dar prioridade a avaliagcdo continua. Também devem usar
varias técnicas e instrumentos de avaliagdo para avaliar as competéncias no geral.” FEGD1

e “Os tipos de avaliagdo aumentaram, usamos varios tipos e incluimos avaliagdes praticas.” FEGD2

e “Quanto a avaliagdo deixamos por tras onde a avaliacdo por exemplo era s apenas aquela que se
escrevia em forma de teste, passamos agora a um sistema onde a cada momento de contacto entre
o docente e 0 estudante pode-se avaliar. As avaliacGes sao diversificadas, de varios tipos e
acontecem em varios momentos. Mesmo participacao na sala de aulas tem sido avaliada.” FECD2

e “Nossa ideia é que a diversificagdo dos métodos e tipos de avaliacdo € mais abrangente para os
estudantes. Uns podem ser bons a reter os conhecimentos, outro a aplicar e assim ndo fazemos
avaliagdes que beneficiam um grupo de estudantes. Tentamos abranger todos.” FECD3

e “A Faculdade aposta mais na avaliagdo continua. Temos uma avaliagdo que chamamos de teste
de progresso, essa avaliagdo é uma avaliacdo global da matéria lecionada durante um ano
académico em todos os blocos.” FCSD1

e Ha sempre uma mistura de tipo de questBes, algumas sdo de escolha multipla, verdadeiro falso,
respostas breves, aplicacdo e outras. Tentamos diversificar para avaliarmos varios niveis de
competéncias.” FCSD2

e “Para avaliar a gente primeiro comegou com um plano de programa de docéncia, dentro dos
maddulos ndo s6 vem a parte do conhecimento técnico como tal, mas também engloba um pouco a
formagao como pessoa.” FCSD3

Das entrevistas perpassou a ideia de que,

o “No geral seguem a orientagdo mas reclamam muito do nimero de estudantes, alguns até nem
chegam a dar o numero de avaliagdes previstas no regulamento.” FEGD4

Por os docentes referiram que de facto as avaliaches passaram a assumir um caracter mais

formativo e continuo. Disseram também que tém incorporado a componente aplicacao.

e “Com este modelo curricular, damos mais importancias a avaliagdo continua ¢ formadora. Como
0 estudante tem mais tempo para trabalho autbnomo temos dado trabalhos para Ihe ocupar. Esses
trabalhos sdo avaliados e contam com 60% para a média final.” FEGDC4

e “ Nio avaliamos s6 o conteido das disciplinas mas também as habilidades praticas que os
estudantes podem demonstrar, por exemplo na organizacdo de seminarios e empresas simuladas.
A diversificacdo dos método de avaliacdo tem motivado os estudantes e aumentando seu
rendimento, porque quando um estudante ndo “e bom e teoria pode compensar seu
aproveitamento na parte pratica. Outros ndo tém boas notas nos testes mas os trabalhos podem
ajudar a melhor a nota.” FEGDC6

190



e “Nobs usamos varios métodos para avaliar, temos avaliagdes em grupo, avaliagdes individuais,
testes e exames. E uma variedade, estas avaliacBes ndo normalmente escritas e por vezes 0s
estudantes devem apresentar perante os docentes e seus colegas.” FECDC3

e “Damos mais peso a avaliagdo continua e formativa. Sabemos que quando o estudante faz
trabalhos e esses ndo sdo avaliados eles perdem motivacdo. Por isso temos avaliagcBes continuas
para os motivar a estudar sempre.” FECDC5

e “Se olharmos para o peso das nossas avaliagdes na média final, podemos ver que damos mais
importancia a avaliacdo feita ao longo do mddulo ou semestre.” FECDC6

e “Nas avaliagdes procuramos explorar as varias capacidades dos estudantes, da memorizagdo, do
relacionamento de factos, da descri¢do de fendmenos, da aplicagdo do conhecimento, coisas desse
género. Isso porque, o nosso curriculum é com base em competéncias.” FECDC7

o “Eu por exemplo recorro muito aos estudos de caso, porque a partir dai o estudante pode aplicar
os conhecimentos que aprende em varias disciplinas para resolver os casos.” FECDCS8

e “O nosso estudante ¢ avaliado quase sempre, durante as secessdes tutoriais, nos estagios, e outras
atividades. Temos avaliacdo continua, e em cada ano temos um teste de progresso onde avaliamos
tudo que ensinamos durante esse ano. Os estudantes devem estar sempre preparados, € uma
estratégia para fazer com que o estudante leia a ndo esquegca matéria de outros blocos
passados.FCSDC5

e “Um dos principais motivadores ¢ a avaliacdo, se nds ensinamos uma coisa que ndo avaliamos
bem, os estudantes perdem interesse de estudar porque ndo ha interesse. Porque ha varios fatores
de motivagdo e um deles para os estudantes é passar as cadeiras, se eu ndo avalio uma coisa que
tenho dado constantemente ele perde interesse de estudar e vai estudar as coisas que sdo
avaliadas, para mim além de mudar, acrescentar mas aulas de anatomia temos que mudar pouco o
nosso sistema de avaliagdo para aspetos de anatomia.” FCSDC7

Os docentes afirmaram estar a enfrentar dificuldades de aplicar na integra os métodos de
avaliacdo considerados ideias para o atual modelo curricular. Alegam que o ndmero de
estudantes por turma, a carga de trabalho que tém em algum momento a falta de formacao para
estes modelos de avaliacdo tém sido os grandes desafios que enfrentam.

e “ A ideia ¢ avaliar capacidade do estudante de aplicar o conhecimento que adquire para realizar
tarefas ou resolver problemas, e ndo o volume de conhecimento que tem. Uma coisa é ter o
conhecimento e outra e saber usa-lo, aqui é onde entra a competéncia. Como pode perceber é
preciso que nds tenhamos a capacidade de organizar situagdes problemas para isso, & preciso
muito tempo mas com a carga horaria que temos e o ndmero de estudantes é muito dificil.
FEGDC1

e “Temos tido problemas com como avaliar competéncias assim usamos a nossa criatividade nio
tivemos formagdo para isso. Outro desafio € o nimero de estudantes com quem lidamos, as
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turmas sdo tdo numerosas que ndo nos permite dar aos estudantes o volume de trabalho que
corresponde ao tempo que tem para o trabalho auténomo.” FEGDC8

e “Sabemos que devemos diversificar os métodos e aumentar os momentos mas temos problemas
por causa do nimero de estudantes, é muito complicado fazer vérias avaliages como muitos
estudantes.” FECDC7

e “Fra bom pensarmos em formagdes por que alguns ainda usam os métodos tradicionais de
avaliacdo, testes e exame, as vezes trabalhos para aferir o nivel de conhecimento e ndo as
competéncias.” FECDC5

Questionados sobre os tipos de avaliacdo a que sao sujeitos, os estudantes assinalaram que no

geral os docentes diversificam os tipos e métodos de avaliacdo. Referiram que,

e “Os docentes nos ddo muito trabalho para fazer, trabalhos individuais e em grupo, para além dos
testes e exames.” FEGEST2

e “E verdade que temos Varios trabalhos para fazer durante os modulos ou semestre, mas 0
problema é do feedback que recebemos. Para além de demoras ha também o problema de nao ser
detalhado para sabermos o que melhorar.” FEGEST2

e “Sim quanto a avaliagdo acredito que estdo a ter as sua competéncias porque mesmo nos
trabalhos cientificos, os docentes obrigaram a fazer trabalhos que tem encontro com sua
realidade, ndo s6 simplesmente resumir o que o autor diz, mas também € preciso ver se 0 que esta
acontecer é aquilo que os autores dizem se ndo é quais sdo os pontos que ha dificuldades se sdo
iguais ou sdo diferentes, entdo com isso nos conseguiamos mesmo entender melhor o assunto e
enquadrar a realidade, mesmo nos trabalho que nés fizemos nas escolas, nos sectores de inspecao,
nos sectores de supervisao, mas fomos até la na realidade para ver o que é supervisdo, o que é que
eles fazem, entdo isso nos ajudou muito a ter competéncias que estdo 14 enquadrado no curso.”
FECEST6

e “Sim em relacdo a avaliagdo e competéncias, os docentes fazem uma avaliagdo que esta
relacionado com as competéncias, porque quando eles nos avaliam eles estdo preocupados em
saber se no6s realmente adquirimos aquelas competéncias ou nao, aprova disso nés temos tido
trabalhos em grupos, onde temos a oportunidade de cada um falar acerca de alguma coisa do
nosso trabalho que fizemos em grupo. Entdo aqui o professor tem a capacidade de avaliar se o
estudante adquiriu qualquer coisa ou ndo, porque vocé deve falar qualquer coisa que se falou ali
no trabalho, entdo acho que ali 0 docente tem a capacidade de avaliar se esse estudante adquiriu
algumas competéncias ou ainda esta no zero.” FECEST7

e “Sim, pelo menos dizer que para 0 nosso curso nds tinhamos mas uma avaliagdo formativa, onde
o professor avaliava cada tema que ele dava, eles procuravam saber de nés como é que nés
estamos a caminhar, porque muitas das vezes os proprios professores diziam que nds estamos
interessados naquilo que sdo as vossas notas finais, n6s 0 que queremos mas € a vossa
aprendizagem, aquilo que vocés vao desenvolver durante todo esse processo, nds vamos
transmitir as informagoes.” FECESTS
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e “Para avalia¢Bes nds temos teste, exames, testes de progresso, trabalhos individuais e em grupo,
temos portefolio, nos estagios também somos avaliados.” FCSEST1

o “Temos muitas avaliagdes, estamos sempre a ser avaliados, isso ¢ bom porque aprendemos
sempre mas quando é demais ja ndo ¢ bom.” FCSEST2

e “No final de cada ano temos um teste de progresso ¢ um teste geral de todas as matérias que
aprendemos nos varios blocos.” FCSEST3

Os estudantes entrevistados consideram que os docentes tém pecado em alguns aspetos entre eles
na qualidade do feedback, no tipo de questGes que no seu entender parecem visar reprovar
estudantes. E também feita referéncia a questdes de objetividade e justica na atribuicio de notas.
Esta ultima questdo salientou-se na FCS mais precisamente no curso de enfermagem. Nos seus

depoimentos estes aspetos sdo real¢ados.

e “..hoje ndo eu ndo encontro docentes que dizem isso, s6 dizem esta errado e vai procurar, mas
esta bem que o nosso método diz isso, mas precisamos de uma base de sustentacdo muito forte.”
FCSEST4

e  “Ha docentes que quando avaliam os estudantes ndo sabemos quais sdo as suas intencdes, fazem
avaliagdes complicadas so para reprovar estudantes.” FEGEST7

o “Entdo se pautassem por testes mais praticos em que obrigassem o estudante a confrontar a teoria
e a pratica era muito melhor, agora um teste com muito verdadeiro ou falso, um teste que peca
enumere as 5 etapas do assunto x, obriga o estudante a decorar e nds ndo queremos isso.”
FECEST2

e “Eu acho que os docentes sdo diferentes, ha testes que nos fizemos sem aprender, mesmo com 0
teste conseguimos por a cabeca para funcionar, mas ha outros testes que eu acredito que se estou
a fazer estou a cumprir, porque eu ndo vou segundo autor X, do sitio x, que fez X, eu quando for
ao campo ndo vou ao autor X, mas eu quero que o docente tire autor X, pegue naquilo e faca
naquilo. Por exemplo sdo 5 passos que o autor diz, entdo em algum momento isto vai nos baralhar
porque talvez nos demos 3 ou 4 autores e ndo vamos aprender e até fazendo avaliacdo noés
estamos ali a puxar pela cabeca e aprender qualquer coisa.” FECEST3

e “Nao estamos a dizer que muitos trabalhos nao sdo bons, sdo porque até nos ajudam a estar
sempre a ler e a melhorar nossas notas, quando ndo temos boa nota num trabalho podemos
recuperar noutro trabalho.” FEGEST11

e “Concordo plenamente com o que a minha colega disse, porque ha alguns testes que obrigam o
estudante a decorar, eu acho o que nos queremos ndo sdo estudantes que decoram, mas sim
estudantes que sabem.” FECEST4
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e “E ha uma coisa, sdo as avalia¢des a objetividade das avaliacBes. H& uma coisa curiosa que
acontece. Quando as avalia¢BGes que sdo elaborados pelos médicos ndo Mogambicanos o n° das
reprovaces sdo diferentes com o n® de reprovacdes de avaliagdes elaborados por médicos
Mogambicanos. Mas no meu ponto de vista da leitura que faco ha falta de objetividade nas
guestdes. A medicina é vasta, ha coisas que sdo pertinentes para paises desenvolvidos e ha coisas
que sdo para os mogambicanos. Por isso esta parte tem que ser melhorada.” FCSESTS

e “Quanto a avaliagdo dos trabalhos e avaliacdo dos processos no hospital durante o estagio, o que
acontece é que eu posso fazer um processo e entregar ao supervisor corrigir, estou no quarto ano e
gue ja venho fazendo processos desde o primeiro ano e eu elaborar um processo no terceiro ano
ter 3, 4 valores no mesmo processo eu posso implementar entregar outra docente me dar 12, 13
valores. Entdo eu fico confuso sobre a avaliacdo e eu gostaria que a propria pessoa que corrigiu
gue explica-se o que deveria ser, se ndo s6 corrigir e entregar e nao explicar como deveria ser e
como deveria ser feito.” FCSEST7

e “A gente pergunta sobre a percentagem do exame como € que avaliam qual ¢ a percentagem? Um
chega com regra dele acho que é assim, outro com regra dele, entdo nés ndo temos uma Vvisédo
exata de qual é a percentagem de perguntas abertas e fechadas, s6 estamos a ver ai as notas e
falando dos resultados, sai a pauta encontra-se 10, maxima 12 porqué?” FCSEST10

Nesta subcategoria, feita a analise das entrevistas dos trés grupos de sujeitos sobre os métodos e
tipos de avaliagdo, constatamos que de facto a Universidade impde que a avaliagdo deve ser
diversificada e focar aspetos de desenvolvimento de competéncias e aplicacdo. Percebemos que
no geral os docentes procuram diversificar os métodos de avaliacdo para responder as exigéncias
do modelo curricular em vigor, porém tém enfrentado problemas relacionados com o nimero de
estudantes e a falta de conhecimentos profundos sobre como avaliar os estudantes no contexto do

modelo curricular em vigor.

Os estudantes reconhecem haver algum esforco por parte dos docentes no sentido de fazerem
avaliacOes gque de facto servem para ajudar os estudantes a desenvolver competéncias, lamentam
a fraca qualidade de feedback que recebem dos docentes e consideram que alguns critérios de
avaliacdo ndo séo claros nem objetivos. Clamam por avaliagbes mais praticas e que envolvam

n&do so a reproducdo, mas um conjunto de competéncias que inclui a reflexao e a aplicacao.
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Recursos pedagdgicos

Os métodos de ensino centrados no estudante implicam diversificacdo de métodos e recursos
pedagogicos por se basearem em atividades também diversificadas que requerem um conjunto de
material diferenciado. O quadro, o giz e 0os manuais fisicos predominantemente usados nos
modelos de ensino mais tradicionais passam a nao ser suficientes para dar resposta aos objetivos

da educacéo.

Com os avangos tecnoldgicos que se registam na sociedade contemporanea, o uso das
tecnologias de informacéo penetraram no ensino de tal forma que se tornam indispensaveis. As
plataformas e as bases de dados eletronicas constituem importantes ativos no desenvolvimento
da educacdo. As universidades sdo desafiadas a acompanhar a evolugdo tecnoldgica,
incorporando a tecnologia para assegurar que os estudantes e docentes tenham acesso aos
recursos necessarios para garantir uma aprendizagem consentdnea com as exigéncias da

sociedade contemporanea.

Das entrevistas realizadas com os membros de dire¢do ficou claro que o modelo curricular
adotado, exige ndo s6 uma quantidade consideravel de recursos mas fundamentalmente uma
gama diversificada de recursos que facilitem a diversificacdo de métodos e atividades para
assegurar o alcance dos varios objetivos de aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias
gerais assim como especificas. Os membros de direcdo consideram que a Universidade dispbe de

quantidades razoaveis de recursos para asseguraram a diversificacao.

e “Este modelo curricular requer que os docentes diversifiquem os recursos pedagodgicos para
responder as exigéncias de desenvolvimento de competéncias. Temos nos, esforcado para
melhorar a biblioteca ndo s6 com manuais mais também com recursos eletroénicos.” FEGDI

e “Temos também recorrido a plataforma moodle, para aulas.” FEGD2

o “Equipamos as salas de aulas com quadros brancos e pretos, datashows, internet wireless para
facilitar o trabalho de decentes e professores. N&o temos todas as condi¢fes mas estamos no bom
caminho.” FEGD3

e “A biblioteca esta de certa maneira recheada comparativamente aos anos anteriores, no que tange
a internet dizer que ao nivel da Universidade temos a internet disponivel na sala de informética
onde os estudantes tem acesso e temos o sistema de Wireless onde chega para todos os cantos
onde se localizam 0s nossos campos universitarios e o estudante que tem o computador pode usar
esta internet que esta ao seu dispor.” FECD1
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o “Atualmente ha uma tendéncia muito boa por exemplo na utilizacdo dos recursos disponiveis na
Universidade, sé para citar um e exemplo quanto a internet nds temos disponiveis 24h por dia,
entdo podemos navegar e pesquisar diversificados assuntos académicos que sejam bem-vindo
para o ensino ¢ aprendizagem.” FECD2

e “Sem querer exagerar, eu penso que localmente nenhuma institui¢do tem recursos como nos
temos. Isso ajuda-nos a fazer atividades diversificadas, na plataforma, nas salas de aulas, no
campo, no estudo de radio, na biblioteca etc.” FECD3

o “Nos pensamos que em termos de biblioteca estamos muito bem, temos varios manuais € recursos
electronicos.”FCSD1

e “Os docentes tém a sua disposi¢do a maioria de recursos que precisam para dar as aulas de
diferentes maneiras, para desenvolver as competéncias previstas no curso.” FCSD3

Para o caso da FCS considera-se que tem havido algum problema com recursos especificos para
areas criticas pos estes sdo caros.

e “Temos laboratorios minimamente equipados, € certo que equipamento para cursos de medicina
S80 muito caros e ndo conseguimos reunir tudo o que queremos.” FCSD2

Interessante € destacar a referéncia feita ao uso de tecnologias de informacéo e comunicacao no
rol dos recursos mencionados. Isto significa que a Universidade incorpora as TICs no seu modelo
formativo, o que é consentaneo com o estadio de desenvolvimento da sociedade. Importa referir
que as universidades do século XXI sdo desafiadas a acompanhar e a incorporar criticamente as

mudancas que nos contextos econdémicos, sociais, politicos e sobretudo tecnoldgico.

Os docentes fazem eco dos pronunciamentos dos membros de dire¢cdo. No entender deles, a
Universidade tem recursos suficientes para alcarem com alguns sucessos 0 método centrado no
estudante e nas aprendizagens, mais concretamente no desenvolvimento de competéncias.
Realcam também haver ainda alguns docentes que se limitam a usar recursos mais tradicionais e
gue ndo pautam a sua acdo pela diversificacdo de recursos. Referiram também que na préatica se
tém pautado por usar varios recursos dependendo do tipo de aulas e atividades a serem
desenvolvidas.

e “Para além das salas de aulas onde usamos quadro de giz, quadros brancos com canetas de filtro,
datashows, alguns de nos usam a plataforma moodle para dar aulas.” FEGDC11

o “Eu penso que em relagdo a recursos no geral ndo temos problemas, exceto alguns manuais que
sdo dificeis de encontrar e quando encontramos estdo em Inglés.” FEGDC4
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e “E dificil dizer que estamos numa situacao de autossuficiéncia, mas garanto que temos os
recursos necessarios para exercer a nossa profissao com alguma dignidade.” FECDCl1

e “O modelo do curriculo que estamos a seguir, nos exige diversificar ndo s6 os métodos de ensino
mas também os recursos. Com algumas matérias usamos, quadros de giz, outros quadros bracos,
temos também datashows em todas as salas, plataforma moodle. Ndo usamos s6 livros, usamos
também recursos eletrénicos e isso nos tem ajudado muito.” FECDC2

e “Temos recursos que da para fazermos o nosso trabalho sem grandes problemas, temos uma
biblioteca exemplar, temos salas de aulas com equipamento, eu acho que estamos bem.”FCSDC4

e “Boa cada atividade requer um conjunto de recursos diferentes das outras, nés temos que dominar
varios métodos e o uso de varios recursos para dar aulas.” FCSDCS8

Tal como salientaram os membros de diregdo, os docentes da FCS disseram haver alguns

constrangimentos com os recursos para a FCS tendo em conta que sdo muito caros,

e “Bom quanto a recursos tradicionais para ensino temos mas ha um pouco de constrangimento
com o material clinico, dependemos muito do hospital central, felizmente temos essa
colaboracdo, mas aqui na faculdade tem coisas que deviamos ter.” FCSDC5

e “Sem querer repetir, na verdade temos recursos suficientes para diversificar, isso aumenta a
motivacdo dos estudantes, porque quando usamos um Unicos recursos eles podem se fartar e
perder motivagdo.” FECDCS8

Contudo, alguns docentes persistem em usar simplesmente 0S manuais e outros recursos

tradicionais,

e ““Agora ndo basta ter recursos, € preciso usar, os nossos estudantes limitam-se a usar manuais
enquanto podem muito bem recorrer a recursos eletronicos. Alguns docentes também ainda se
fixam nos manuais.” FEGDC3

Tal como os membros de direcdo e os docentes, 0s estudantes dizem ter uma quantidade e
variedade consideravel de recursos, fazendo constante referéncia as Tecnologias de Informacao e
Comunicacdo. Consideram também que no geral os docentes usam cada vez mais 0S recursos
tecnologicos.

e “Em termos de livros, internet, datashow nas salas de aulas ndo ha muitos problemas. Ha boas
condig¢des.” FEGEST?2

e “Temos uma boa biblioteca, mas as vezes ndo encontramos manuais porque ndo existem ou
porque nao ha exemplares suficientes.” FEGEST4
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e “Sim ha diversificacdo, porque aléem de brochuras e internet, nds também temos uma biblioteca
gue é bem recheada em manuais, penso que ha diversificacdo. E também para alguns trabalhos
que os docentes nos davam de pesquisa, n6s tinhamos informagéo viva dos proprios docentes,
porque fizemos vérios trabalhos onde direcionamos a dire¢do provincial onde tivemos a
oportunidade de fazer o trabalho com os préprios chefes 1a na direcdo provincial, na direcdo da
cidade e em algumas escolas.” FECEST1

e  “Aqui nés temos quase todas as condi¢des para fazemos o nosso curso em educac¢do. Nao penso
gue falte alguma coisa, temos manuais, acesso a internet, computadores, salas de aulas em
condigdes, sinceramente ndo tenho reclamagdes quanto a isso.” FECEST4

e “A Faculdade tem comprado muitos livros. Na componente material pedagoégico ndo temos
porque reclamar.” FECESTS

e “Quanto a material pedagogico eu dou nota maxima a Faculdade. Ha diversidade de material, é
verdade a que ndo ha exemplares de livros que cheguem para todos ao mesmo tempo, mas estao
1a.” FECEST7

N&o obstante a constatacdo geral de que a Universidade tem recursos suficientes e em variedade
razoavel. Estudantes do curso de contabilidade e auditoria reclamam um laboratério de
contabilidade especifico porque do momento partilham o laborat6rio com os estudantes de outros

Cursos.

e “Para o nosso curso de contabilidade deviamos ter um laboratério especifico onde aprendemos 0s
programas de contabilidade que existem, neste momento nao temos essas condigdes.” FEGEST 1

No caso da FCS também ouvimos vozes que confirmam haver recursos suficientes com uma
variedade razoavel mas também ouvimos lamentacdes sobre a falta de algum material clinico

que os estudantes consideram basico.

e “Temos internet em todo canto da faculdade, a biblioteca ja tem computadores. E depois sobre o
apetrechamento da biblioteca tenho visto um esforgo e de apetrechar com equipamentos, novos
livros.”FCSEST2

e “Eu acho que temos condi¢des, temos uma biblioteca muito rica de livros e também temos uma
biblioteca virtual e muito mais material para estudar. Entao ha condi¢des.” FCSEST3

e “Eu talvez iria contradizer um bocado o que a minha colega disse, temos uma biblioteca muito
rica, mas ha vezes que o numero de livros em relagcdo ao nimero de estudantes e reduzido. Ha
material mas as vezes é escasso, a sala de informatica de vez enquanto funciona como uma sala
de aulas, entdo um estudante quer investigar certa matéria e esta 14 um grupo a estudar, as vezes
ndo da muito bem, a gente ficar muito tempo a espera.” FCSEST4
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e “Uma caixa de drenagem aqui na faculdade ndo tem, mas noés la no nosso curriculum esté la que
temos de apreender, mas dizer alguém que nunca viu e dizermos vai buscar uma caixa de
drenagem torécica ndo vai buscar e nés tinhamos que sair a conhecer pelo menos as coisas
principais.” FCSESTS5

e “Em algumas ocasides temos tido recursos, palestras sdo dadas, mais slides que o quadro, temos
manequins, mas também tenho a dizer que para 0 nosso curso uma faculdade como esta tem
escassez de material, ha materiais e técnicas que n6s deviamos apreender com material necessario
gue aqui ndo temos, a faculdade ndo tem, entdo quando calha que o docente é do hospital central
convida-nos para ter a aula la porque tem algum material.” FCSEST6

e “Formar enfermeiros do nivel superior e ndo ter um material qualificado e necesséario, eu acho
gue é um pouco complicado e ridiculo, porque 0 gque vai acontecer se eu saio daqui formada
licenciada em enfermagem estarei a trabalhar em qualquer sitio e é vergonhoso que eu va a um
sitio e me perguntem o que € isso e eu nao sei, entdo a faculdade devia arranjar mas material para
equipar as nossas salas de habilidades, manequins de anatomia e fisiologia isso tem, mas ha
coisas que nds precisamos e técnicas que precisamos de apreender e ndo sabemos.” FCSEST7

e “Os cursos na faculdade de ciéncias de satide estdo a aumentar e os estudantes também a
demanda pelos recursos é maior, a instituicdo tem que ser capaz de responder a essa demanda,
entdo ha um pequeno problema que esta a acontecer na sala de informatica, mas que deveriam
acrescentar algumas salas.” FCSEST8

Das questdes levantadas fica a impressdo de que os recursos de facto existem na Universidade
mas em quantidades ndo suficientes para o nimero de estudantes, que a procura tem vindo a

aumentar, mas que sera necessario investir em dinamicas de adocdo e utilizacdo didaticas.
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Relacdo pedagdgica

No modelo tradicional de ensino a relacdo estudante docente, € predominantemente
unidirecional. O docente é o todo-poderoso e detentor de conhecimento a transmitir para o
estudante que o deve absorver com alguma passividade. H& um certo nivel de distanciamento
entre ambos por se considerar que o docente é uma autoridade com quem ndo se deve brincar.
Pelo contrario, no Modelo de Bolonha, pretende-se que o docente assuma um papel de facilitador
e organizador de situagOes que facilitem a construgéo de conhecimentos e desenvolvimento de

competéncias nos estudantes (Machado & Gongalves, 1999).

Este novo papel requer que o docente tenha, para além de competéncias técnicas e cientificas,
um leque de competéncias pessoais e interpessoais que facilitem a comunicagdo e proximidade
com os estudantes. O Modelo de Bolonha requer uma maior aproximacao entre docentes e
estudantes (Guedes, etal., 2007).

Instados a pronunciarem-se sobre o nivel de relacionamento entres os docentes e estudantes e a
importancia de uma ralagdo mais préxima para o processo de ensino e aprendizagem os membros
de direcdo foram unanimes em afirmar a relacéo é de muita abertura. Consideram que o método
centrado no estudante requer muita interacdo entre os estudantes e docentes dentro e fora da sala

de aulas, e por isso tem-se registado maior aproximacdo entre ambos.

e “ Nos promovemos proximidade entre 0s estudantes e docentes porque achamos que ajuda a

melhorar o processo e assim o estudante procura apoio que necessita com mais facilidade.”
FEGD1

e “Basicamente com o novo sistema de ensino e aprendizagem, eu acho que esta relacdo
pedagdgica entre os docentes e estudantes e estudantes e docentes tem estado muito aberta e 0
estudante tem condicOes de varias vezes sozinhas conseguir buscar solugdes para aquilo que eles
conseguem ver como obstaculos em certas disciplinas.” FECD2

e “Apreciando a maneira de estar docente, estudante na Universidade, eu posso dizer que dou nota
19, porque em algum momento a acessibilidade que o estudante tem ao docente, ao coordenador,
mesmo acredito que com a direcdo pedagdgica e mesmo a reitoria, eu penso que em poucas
faculdades acontece assim, eu acho que nds somos mais abertos no sentido de servir o estudante,
0 estudante pode vir bater a porta para falar um assunto pessoal, bate a porta tenho esta mas esta
dificuldade, e isso mostra ndo existe muito de grave de relacionamento entre condigdes limites
logicamente mas nao existe e ndo se nota muito.” FCSD2
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Os membros de direcdo dizem que ao nivel de direcdo tem havido esforgcos para assegurar maior
aproximacdo com os estudantes. Referiram que mantido contacto constante com os estudantes

através de reunides mensais.

e “Temos realizado encontros com estudantes para dialogar e ouvir as suas preocupagdes, temos
feito esforcos para que estes encontros sejam frequentes, mas ha vezes que estamos muito
ocupados, mas os estudantes estdo livres de nos aproximar. Encorajamos os docentes a cultiva
uma cultura de bom relacionamento e proximidade.” FCSD3

o “Mensalmente nos reunimos com os estudantes para ausculta-los, estas reunides tém acontecido
num ambiente muito aberto. Eu penso que para além de ser um momento para os estudantes
exporem os seus problemas ¢ também um momento de aproximagao.” FECD1

Em relacdo ao impacto da relacdo de aproximacdo, os membros de direccdo afirmaram que a
aproximacdo resulta numa maior motivagdo para 0s estudantes e consequentemente maior

aprendizagem.

e “Temos a consciéncia de que quando nos da direcdo e os docentes temos boas relagdes com 0s
docentes os estudantes ficam mais motivados. A relacdo entre estudantes e docentes melhorou
muito, é de muita proximidade.” FEGD4

o “A nossa orientagdo ¢ de tratar os estudantes com dignidade e estabelecer relagdes de
proximidade, para melhor partilharmos o conhecimento e desenvolvermos as competéncias
previstas para o curso.” FECD1

e “Fago uma avaliagdo positiva da relacdo pedagdgica. Com as tutorias essa relagdo é cada vez
mais forte porque no momento de tutdrias os estudantes e docentes trabalham num ambiente
menos formal mais rigoroso e penso que com isso os estudantes aprendem mais.” FECD3

Referiram também que existem pequenos focos de distanciamento entre alguns docentes

conformes os depoimentos que seguem,

e “Na minha opinido, na faculdade os docentes e os estudantes estdo numa relagdo de proximidade.
Claro que néo faltam reclamagdes sobre alguns docentes que ainda tem problemas de relacionar-
se com proximidade aos estudantes.” FEGD2

e “Ha atividades extracurricular que envolvem os docentes e estudantes, isso ajuda a aproxima-los
uns dos outros. E uma relagdo de proximidade. Algumas queixar sobre alguns docentes nédo
falta.” FECD2
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Os docentes também consideram que houve uma melhoraria no relacionamento entre eles e 0s
estudantes. Consideram que o0s estudantes sentem-se mais a vontade para aproximar os docentes

dentro e fora das aulas para tirar duvidadas ou partilhar algo.

e “ No geral a relagdo entre nos e os estudantes ¢ boa, tem vindo a melhorar, ja ndo ha aquela
distancia que havia antes.” FEGDC2

o “Nesta Faculdade temos uma orientagdo clara de valorizar o bom relacionamento com os
estudantes. No geral penso que estamos bem nesta vertente.” FECDC5

e “Essaéuma questdo delicada, como docentes ¢ humanos sabemos que temos que ter uma boa
relacdo com os outros, e n6s fazemos o esforgo de aproximar mais os estudantes, pelo menos eu
faco isso mas como cada um cada um.”FCSDC2

Tal como os membros de diregdo, 0s docentes reconhecem que um relacionamento de
aproximacdo é importante para o processo de ensino e aprendizagem. Consideram que quando ha
aproximacdo os docentes passam a conhecer melhor seus estudantes e suas necessidades o que

pode facilitar acompanhamento personalizado.

e “Bom, como educadores temos a consciéncia que quando temos um bom relacionamento com os
estudantes eles ficam mais motivados, e podem aprender mais, pelo menos eu fago de tudo para
0s estudantes se aproximarem de mim.” FECDC3

e “FEu falaria da importancia de uma boa relacao, porque quando nds somos abertos o estudante

fica a vontade e aprende mais, € muito importante ter boas relagdes com estudantes e colegas.”
FCSDC5

Alguns docentes dizem que alguns estudantes ndo fazem uso desta relacdo de proximidade com
os docentes, ndo se aproximam para tirar davidas ou buscar apoio em questdes relacionadas com

0 Sseu percurso estudantil.

e “Infelizmente os estudantes ndo aproveitam muito da abertura dos professores para fazer
consultas fora da sala de aulas, alids mesmo dentro da sala de aulas.” FEGDC10

e “ Asvezes os proprios estudantes, ndo aproveitam a abertura que temos com eles, outras vezes até
abusam desta abertura. Penso que com tempo as duas partes vao saber melhor lidar com esta
realidade que, reconheco ser boa para a aprendizagem.” FECDC7

Reconhecem haver alguns docentes que pautam por manter algum distanciamento com o0s

estudantes.
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o “Também depende muito de professores, ainda ha alguns que acham que para manter respeito a
relacdo ndo deve ser de muita proximidade.” FEGDC8

e “Ha4 casos, mas poucos em que alguns colegas sdo considerados arrogantes pelos estudantes, para
mim isso acontece porque cada um tem seu comportamento. Mas a Faculdade exige que
tenhamos um comportamento que facilite 0 nosso relacionamento com os estudantes. No geral
acho que é bom.” FECDC6

e  “Onosso problema é que pensamos que o estudante s6 nos respeita quando somos distantes deles,
eu penso o contrario.” FCSDC7

e “Penso que a confusdo comecga quando pensamos que ser proximos dos estudantes significa ndo
ser rigorosos, para mim ndo é bem assim. Um professor pode ser rigoroso mais ter uma relacéo de
proximidade com os estudantes, uma relagdo profissional saudavel.” FCSDCS8

A opinido mais generalizada entre os estudantes sobre a relacdo entre eles e os docentes é de que
ela tem vindo melhorar nos Gltimos tempos. Afirmam que no geral os docentes sdao amigaveis e

que ndo tém medo de se aproximar dos docentes quanto tém preocupacoes.

e “ Comparando com 0s anos anteriores, posso afirmar que com os docentes a uma relacdo
saudavel. Ndo had medo, podemos aproxima-los com facilidade.” FEGEST3

e “ Aqui os docentes sdo muito abertos e amigaveis, mas sempre rigorosos.” FEGEST7

A percecdo dos entrevistados sobre a importancia de uma relagdo mais préxima com os docentes

é representada nos depoimentos que seguem.

e “Os nossos docentes nos tratam bem, nos relacionamos facilmente com eles, ndo ha problemas.
Isso ajuda muito porque nés facilmente podemos aproximar-lhes sem muitas formalidades e fazer
consultas. Nos, os estudantes ganhamos muito com isso.” FECESTS5

e “Em termos gerais ha diadlogo, a partir dos membros de dire¢do até aos docentes, nés nos
sentimos a vontade, e mais motivados para estudar porque sabemos que muitos docentes se
preocupam connosco € nos tratam bem.”FECEST7

e “Eu penso que quando ha um bom racionamento tudo fica muito facil, ndés podemos facilmente
aproximar os nossos docentes para fazer consultas e tirar dividas.” FCSESC7

e “Nagquelas disciplinas em que os professores sdo abertos n6s participamos mais porque ficamos a
vontade, quando o professor ndo é aberto ai a participacdo do estudante é fraca, logo prejudica o
estudante.” FEGEST6
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Alguns dos entrevistados referiram também que ndo séo todos os docentes que se relacionam
bem com os estudantes. Referiram que ainda ha docentes que os intimidam e até chegam a faltar-
Ihes ao respeito. Esta situagdo verifica-se com maior incidéncia na FCS mais concretamente no

curso de Enfermagem.

e “ Até que é verdade mas ndo com todos, varia de caso para caso, mas em termos gerais podemos
dizer que interagimos facilmente.” FEGESTS

e “Nem todos sdo bons em se relacionar com os estudantes de forma a deixar estudantes a vontade,
mas grande parte sim. Posso dizer 95%. Outros precisam ainda saber lidar com estudante com
paciéncia e carrinho.” FECEST6

e “Fu acho como a colega estava a dizer que o didlogo deve ser mutuo e tem que haver
oportunidades, porque ha vezes que quando alguém chega a gente expde uma coisa, a resposta é
com rugas ou é mal dada a resposta, por mas que seja uma resposta pequena, toda gente
desprezamos 0 encontro, saimos e ninguém responde nada ou por outra comegamos a gritar e ndo
nos percebemos, entdo acho que é a maneira de dialogar ou abordar, nds também, ha uma coisa
boa que eu admiro no curso de enfermagem ndés por ano temos dois ou trés encontros de
humanizagdo, entdo isso também nos ajuda a sabermos conviver com os outros.” FCSEST9

e “Eu queria focalizar também no caso da comunicagdo, na enfermagem concretamente na
coordenacdo com estudantes ndo ha boa comunicagéo, isso é triste mesmo, ndo ha comunicagédo
exata, quando querem mudar algo mudam e para nos comunicar a forma de nos comunicar é de
uma maneira estranha, desorganizada, de qualquer maneira, ndo ha antecipagdo, s6 mudanca de
horério, qualquer coisa é um pouco triste € como se estivéssemos na escola secundaria, mesmo na
escola secundaria ha comunicagdo.” FCSEST10

e “Bem queria dizer que uma das coisas mais importantes ¢ a forma de dar aulas dos proprios
docentes devem estar mais que sejam mais pessoas e mais comunicativas e comuniquem bem e
tenham aquele espirito de humanizagao neles.” FCSEST7

e “E mas ou menos o que a minha colega estava a referir quando falou de comunicagio e respeito
do préprio estudante para com o docente e docente para com o proprio estudante, porque a
interacdo, a pessoa pode olhar para a prdpria direcdo ou quando pensa na mentalidade como
direcdo, vocé quer expor uma determinada coisa, isso antes de expor vocé comeca a ter pontos
interrogatdrio, eu vou expor uma coisa, depois vou criar inimizades e isso pode afetar o meu
curriculo estudantil, entdo eu acho que a propria direcdo e os proprios docentes tinham de ser
exemplares, ndo s6 ensinar mas também viver aquilo que eles ensinam.” FCSESTS

e “A relagdo com proprio docente, neste momento 4 relagdo ndo é muito boa, porque estavamos
habituados a ter liberdade de expressdo, agora somos intimidados, se formos a falar de algo
somos considerados de queixinhas, agora sabemos se um estudante levanta e pde um problema ja
prevemos como serd o exame.”FCSEST2
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Referiram também que tém sido chamados a participar em reunides e no processo de ensino e

aprendizagem e que tém dado suas opinides sobre alguns assuntos.

o “A meu ver a faculdade da espaco para nos falarmos, opinar, s6 que € muito mais comodo para o
estudante dizer a faculdade decidiu, a faculdade impés é regra da faculdade, porque se formos a
ver as ultimas 4 feiras de cada més é regra nos juntarmos termos a reuniao e dizer o que esta bem,
0 que ndo esta bem, o que tem que se melhorar, mas contam-se as pessoas que la estéo, se l4 esta
alguém ndo vai falar nada, do estilo alguém vai falar por mim, o diretor vai tomar a decisdo, entéo
eu penso que sim temos espaco para participar, para ajudar a tomar a decisdo, s6 que em certa
maneira n6s ndo sabemos usar este espago que nos dao.” FECEST2

e “Sim nos temos dado algumas opinides, exemplo quando temos um dia de semana que € para
sessdes tutoriais, 0s professores perguntam-nos como € que VOCEs queriam aproveitar esse espaco,
ou cada professor trds uma metodologia, entdo n6s acabamos opinando o melhor método para
aproveitar esse tempo de sessao tutorial, ha professores sim que deixar opinar e escolher o melhor
método, porque muita das vezes nos os estudantes ndo sabemos qual ¢ o melhor método.”
FECEST4

e “Participamos em reunides com os docentes e com a dire¢do e isso ajuda nos a resolver algumas
questoes, a melhorar o nosso relacionamento,” FEGESTS

No caso especifico da FCS a opinido generalizada é que deve haver mais encontros entre 0s
estudantes, a direcdo e os docentes. No entender dos estudantes os encontros sdo0 momentos
importantes para promover um bom relacionamento conforme alguns dos depoimentos que

seguem.

e “Abertura como tal, hd. Os estudantes vdo a dire¢do e o estudante quando vai & diregdo é
recebido. Ndo existem reunides sistematicas como tal. Em cada final de bloco fazia-se isso, o
diretor reunia com os chefes de cada bloco, mas ao andar do tempo esse sistema terminou, ja nao
se faz sentir.” FCSEST4

e “As reunides ndao so6 sdo importantes para reclamar algo, mas também s3o importantes para
conhecermo-nos e tém que ser frequentes.” FCSESTS5

e “Também queria frisar que em termos de mudanga no meu ponto de vista o que ¢ que devia ser
mudado sdo encontros frequentes com estudantes para promover o didlogo dentro do programa de
aulas mensal.” FCSEST6

E compreensivel que nos momentos iniciais da aplicacio de um novo modelo, que implica uma
quebra com os velhos habitos, se encontrem docentes que ainda praticam meétodos tradicionais e
demonstram atitudes que criam um distanciamento entre os estudantes e docentes. Esta situagédo

aconselha, pois, nesta variavel como praticamente em todas as outras, a um investimento
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institucional e organizacional acrescido para tornar vidvel o querer, o saber e o poder

transformador das praticas profissionais.
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Qualificacéo docente

No contexto da formacdo docente os membros de direcdo das faculdades onde recolhemos
informacdo, demonstraram alguma preocupacdo com as formacgoes docentes. Referiram que mais
de 50% dos docentes que passam pelas turmas sdo licenciados, 40% mestres e menos de 10%
doutores. No entender dos entrevistados, a maior preocupacao € que mais de 95% porcento dos
docentes ndo possui formacao pedagdgica.

e “As qualificacdes dos nossos docentes ¢ uma das grandes preocupagdes que temos neste
momento, a maioria dos nossos docentes sdo licenciados.” FCSD1

e “O ministério de educacdo exige que até 2015 a qualificagdo minima para docentes do ensino
superior deve ser Mestre, nos ainda temos muitos licenciados, esse € nosso desafio.” FEGD1

e “Temos programas de doutoramento para melhorar a qualificagdo dos nossos docentes ¢ também
a qualidade de ensino.” FEGD1

e  “Nos temos muitos mestres mas também muitos licenciados agora estamos a formar 0s nossos
docentes a nivel de Doutoramento e encorajamos 0s licenciados a entrar para 0S no0SS0S
programas de Mestrado, penso que estamos no bom caminho. Temos que melhorar na formagéo
pedagogica.” FECD3

e  “O nosso problema ¢ com a formagdo pedagogica, os nossos docentes ndo tém esta formacao,
mas estamos a trabalhar no sentido de melhorar” FEGD2

Por seu turno, os proprios docentes reconhecem que a suas qualificacdes estdo aquém das
requeridas para exercer docéncia no ensino superior. Reconhecem também a importancia de uma
formacdo em matérias pedagogicas. Referiram que nos ultimos tempos tém beneficiado de
capacitacbes em pedagogia 0 que consideram importante, mas reclamam capacitacdes mais
frequentes e sistematicas. Outro referiram que ja estdo inscritos em programas de pds-graduacao
a nivel de mestrado e doutoramento como forma, ndo s6 de elevar o seu grau, mas também
desenvolver competéncias necessarias para 0 exercicio da profissio com mais eficacia e

confianca.
e “A capacitagdo dos proprios docentes quanto a pedagogia ha sim senhora, eu estou a dar aulas
nesta Universidade ja ha trés anos, mas antes quando era estudante ja era tutora. Mas agora trés

anos, s6 ha menos de um ano € que estou a ter alguma formacéo psicopedagogica e antes eu era
estudante, eu sei que ndo havia capacitac@es psicopedagdgicas para docentes.” FCSDCI

e “Uma coisa ¢ ser médico e outra coisa ¢ saber dar aulas e na faculdade de medicina ha que ter
medicos que sabem dar aulas e isso n6s ndo tinhamos e estd haver sim senhora, apesar de as
pessoas estarem inicialmente estarem revoltadas porque tinham que sair daqui todos os dias
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porque ficavam das 18 até as 21 a serem formados, no final do dia saiam aqui com bons
resultados e gostavam e viam que realmente isto aplica-se em alguma coisa, entdo sim eu acho
que é um processo lento, ndo vamos querer fazer as coisas de uma maneira brusca, estamos a
tentar, estamos a fazer muitas coisas novas este ano ¢ estamos de parabéns.” FCSDC2

“A meu ver seria talvez melhorar como se ensinam estas disciplinas, para mim se houver pessoas
competentes para ensinar uma certa disciplina as pessoas aprendem, independentemente de como
vai se ensinar esta disciplina, como vai se aplicar esta disciplina. Entdo a meu ver o que mais
precisamos é de pessoas competentes para dar as ciéncias basicas, aquelas que seriam 0s
instrumentos béasicos para 0s estudantes poderem continuar depois de forma independente, de
forma mas livre, espontanea inclusive.” FCSDC3

“Entdo pode ser que ndo sabe-se que a disciplina de anatomia em mddulos separados, que hum
maddulo da anatomia tenha isso assim, mas se houver pessoas competentes para ensinar uma certa
disciplina o que ja tivemos infelizmente agora ja perdemos, ja tivemos professores de anatomia
gue foram competentes e sabiam ensinar o que tinham a ensinar entdo aprendia-se, entdo se nao
se tem essa componente ndo é necessariamente mudar o curriculo ou mudar as formas como séo
ministrados, mas melhorar ou prover a faculdade pessoas competentes para melhor ensinarem
essas disciplinas.” FCSDC8

“Eu reconheco que temos défice na area pedagogia eu sou mestre em economia nao estudei
pedagogia. Ja tive algumas formagdes aqui na faculdade mas acho que deviamos termais”
FEGDC9

“Ja tivemos formacdo psicopedagdgica varias vezes e também me tenho preocupado e tenho lido
alguns livros de pedagdgica para me orientar.”FECDC7

“Sendo docente do ensino superior sei que tenho que estudar mais na minha area cientifica assim
como na area pedagogica porque a area pedagdgica € muito importante. Aqui na faculdade temos
um grupo a fazer doutoramento” FEGDC2

“Ha trés anos que a faculdade esta a formar doutores isso é importante para nés no ensino
superior.” FECDC3

Os estudantes abordaram a questdo da qualificacdo dos docentes com mais preocupacdo e

sublinharam a necessidade de capacitar os docentes em matérias pedagdgicas para além da

necessidade de aumentarem o nivel académico. Questionam o facto de alguns recém-graduados

assumirem aulas. Os estudantes associaram a qualidade das aulas e das orientacGes que recebem

com a qualificacdo e experiéncia do docente.

“Nao falo no geral mas alguns dos docentes que nos temos precisam de formacdo pedagogica
para saberem dar aulas e lidar com os estudantes, porque sinceramente esses docentes deixam
muito a desejar.” FECEST7
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“Essa coisa de um licenciado dar aulas a outro licenciado, eu penso que nao devia ser, a faculdade
deve procurar docentes com pelo menos mestrado e um pouco de pedagogia porque assim a
gualidade esta em perigo.” FEGEST 8

“Os nossos docentes precisam de ser capacitados mesmo se ndo teremos problema de qualidade.”
FCSEST 7

“Mas a qualidade, eu ndo vou repetir muito porque ele disse que os docentes sdo recém-formados
mas, eu penso que o problema ndo esta s6 no facto deles serem recém-formados, o ponto é que
em algum momento nos sentimos que existem docentes recém-formados que dao conta do recado,
mas ha outros que ndo.” FCSEST2

“Em algum momento estamos a perder qualidade da faculdade, isto porque, quando eu entrei
nesta faculdade eu sentia que tinha docentes que me sustentavam 0s meus conhecimentos e me
diziam este ponto esta errado porque falta isso e aquilo, faca isso, hoje ndo eu ndao encontro
docentes que dizem isso, sO dizem esta errado e vai procurar, mas esta bem que 0 nosso método
diz isso, mas precisamos de uma base de sustentagdo muito forte.” FCSEST4

“Tenho de dizer que tem que se contratar docentes competentes experientes, por que caso
contrario a qualidade vai cair. Ha 3 ou 4 anos graduaram médicos de qualidade. Esta parte deve
ser corrigida de modo muito urgente.” FCSESTS5

“Sim, eu também queria focalizar sobre esse aspeto, em termos de qualidade durante a lecionacéao
das aulas, claro que noés tinhamos docentes fortes, com capacidade técnica de transmitir a
informacdo e até agora estamos convencidos que temos algo para poder transmitir os outros. Mas
nesses Ultimos anos esses novos graduados tenta acumular todas aquelas aulas e elas que vao
lecionar e aqueles docentes bons anteriormente ndo sdo chamados para poderem lecionar, entdo
isso é bom para area de enfermagem tipo gastos dos valores tornam-se um pouco reduzidos, mas
em termos de aproveitamento dos proprios alunos isso cria um comprometimento direto é mas ou
menos isso.” FCSEST6

“Entao isso faz-nos entender que a sec¢do pedagolgica estd a abandonar a nossa direcdo de
enfermagem € o que n6s notamos. Ter bons docentes com experiencia, pratica tanto como teérica,
entdo um docente que acaba de terminar os estudos e logo vai lecionar € um pouco complicado.”
FCSEST11

Olhando para a proveniéncia das constatacbes, a FCS é a que mais se queixou sobre a

qualificacdo e a experiéncia dos docentes. Este facto pode ser justificado pela escassez de

médicos em Mogambique. Como se pode depreender dos discursos dos entrevistados, por algum

tempo a FCS dependeu de médicos expatriados e que pela natureza dos seus contratos alguns

tiveram que regressar as suas origens, obrigando a faculdade a recorrer a recém-graduados.

A questdo da capacitacdo cientifica e pedagogica é de facto um problema reconhecido por quase

todos os atores. Embora reconhecam que tem havido algum investimento, reconhecem também
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alguma ineficacia em alguma da formacao ministrada, sendo admissivel considerar a importancia

de desenvolver um modelo formativo sistematico e muito centrado no apoio a acao concreta.
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CONCLUSAO

Para concluirmos, comegamos por recuperar alguns dos aspetos que discutimos ao longo desta
tese e de seguida apresentamos as principais constatacdes que fizemos como forma de responder

as questdes que orientaram, desde o inicio, 0 nosso estudo.

Nos anos 90 houve uma onda de reformas no ensino superior, com destaque para o PB na
Europa. O efeito desta onda ndo se limitou ao continente europeu, tendo-se refletido em alguns
paises fora do continente europeu. Este movimento chegou a Mogambique em 2009 com a
introducdo da Lei n® 27/2009-Lei do Ensino Superior. Esta lei introduziu alteracGes na legislacéo
anterior do ensino superior que levou algumas instituices a reorganizarem-se em conformidade
com a lei. Dentro deste quadro reformista, achAmos oportuno realizar uma investigacdo para
compreender como a UCM se reorganizou para responder as novas exigéncias e as

consequéncias dai advindas.

Embarcamos para esta investigacdo com a formulacdo de uma questdo que nos levaria a
conhecer as implicacdes do PB sobre a organizacdo dos planos curriculares e sobre as préaticas
pedagdgicas no ensino superior, particularmente na UCM; e a perceber o sentido que os atores
institucionais na UCM atribuem as mudancas que ocorreram. Queriamos particularmente
conhecer, do ponto de vista dos atores institucionais, as razGes que levaram a universidade a
reestruturar o seu curriculum, as alteragdes que foram introduzidas em relagdo a organizacao dos
planos de estudos e as praticas pedagogicas. Interessava-nos, também saber, como é que 0s
atores institucionais percecionavam as alteracfes, seus impactos e o sentido que atribuiam a
organizacdo dos planos curriculares e as suas proprias praticas, no contexto da reestruturacao

curricular da UCM, que teve como base 0s principios e os pressupostos do PB.

Como procurdvamos compreender o fendbmeno em investigagdo com alguma profundidade e a
partir dos atores institucionais, no seu proprio contexto, o nosso desenho metodolégico
enquadra-se na modalidade de estudo de caso. E, essencialmente, baseado no paradigma
interpretativo e compreensivo, dentro de uma orientacdo marcadamente qualitativa. Os principais
métodos e instrumentos de recolha de dados que usamos, na nossa investigacdo, foram a revisao

de literatura, a entrevista semiestruturada, a discussdo de grupos e a analise documental.
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Triangulamos o0s nossos métodos e instrumentos de recolha e fontes para garantir a
confiabilidade dos dados e dos resultados. As nossas fontes foram agrupadas em trés categorias
de sujeitos nomeadamente: membros de diregdo, docentes e estudantes. Alguns documentos
institucionais integraram o conjunto de fontes. O nimero de entrevistados envolvidos na nossa
investigacao totaliza, oitenta e dois (82), entre os entrevistados individualmente, dez (10) e em
seis (6) grupos de discussédo focalizada(72). Dos documentos revistos fazem parte os estatutos da
UCM, o Guia Geral da UCM, seis planos de estudos e o Manual de Procedimentos para
Harmonizacdo dos Instrumentos de Organizacdo e Gestdo Curricular da UCM e o Plano
estratégico de UCM 2012-2016.

Da revisdo da literatura que realizdmos, no ambito desta investigacdo, percebemos que a
globalizacdo e a dinamica que ela impde na sociedade e no setor produtivo, torna o
conhecimento um fator critico indispensavel. O conhecimento tende a deixar de ser fator de
prestigio ou privilégio, e passa a ser um fator de sobrevivéncia. Os avancos tecnoldgicos, a
escassez de recursos e a deterioracdo dos valores morais e civicos, requerem novos
conhecimentos, atitudes e valores para uma maior cidadania e coesdo social. Neste contexto, a
educacdo superior tem de responder adequadamente a estas novas exigéncias, atraves de
programas de formacdo e métodos de ensino que promovem maior acesso e o desenvolvimento

de competéncias sociais e profissionais relevantes.

As instituicbes de ensino superior sdo chamadas a uma mudanga de paradigma curricular e
formativo. Ao nivel do curriculo as instituicbes sdo chamadas a organiza-los de tal forma que
sejam compreensiveis e comparaveis, para assegurar uma maior mobilidade de estudantes e
docentes, tanto ao nivel nacional, regional, como ao global. Nesta sequéncia, 0s curricula séo
organizados em trés ciclos, baseados teoricamente em perfis de competéncias, associadas aos

resultados de aprendizagem e num sistema de créditos ECTS comum.

No dmbito das metodologias de ensino e aprendizagem, com fundamento nas teorias de natureza
socio-construtivistas, as instituicbes sdo chamadas a pautarem-se por métodos de ensino e
aprendizagem mais ativos e participativos. Os métodos sdo centrados no estudante focalizando-
se nas aprendizagens que é suposto realizarem e visam promover o desenvolvimento de

competéncias e constru¢do contextualizada de conhecimento, o que implica um abandono dos
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métodos baseados, exclusivamente na transmissdo, em que o professor é o epicentro do processo
(De Sousa, 2011).

Notamos, também, que para a efetivacdo, pelo menos em papel, destas reformas, 0s governos
recorrem a introducdo de legislacdo correspondente para coagir as instituicdes a fazer as
mudangas pretendidas. Por meio do efeito cascata, as instituicbes também recorrem a introducéo
de regulamentos correspondentes para assegurar que as alteragdes sejam efetivadas a nivel

institucional.

Em ambos os casos (0 nacional e o institucional), verifica-se uma generalizada tendéncia para
reformas ou modelos de mudancas fundamentalmente top-down, o que comummente implica
resisténcia ou adocdo de comportamentos passivos e reprodutores do que € legislado e imposto
pelas instituicBes, o0 que se resume em atitudes de simular cumprir nos niveis institucionais em

que se deve fazer a real mudanca.

Este fendmeno € comum nos casos em que as mudancas sao feitas de cima para baixo e com
pouca preparacdo, compreensdo, aceitacdo e envolvimento dos atores institucionais a nivel de
implementacdo. Por estes motivos, em algumas situacbes os estudantes, assim como 0s
professores ndo mudam suas praticas nem atitudes em conformidade com o plasmado e
esperado na Lei. Perrenoud (2002) ja chamava atencdo para o fato de que ndo basta uma
legislacdo ou regulamentacdo para que as mudancas fossem de facto efetivadas e que era
necessario que os préprios agentes de mudanga, os lideres e gestores, os docentes e estudantes
assumissem tais designios o que requer mais envolvimento, formacéo e esforco para conquistar

Seu compromisso para com a prépria mudanca.

No caso de Mogambique, a reacdo geral da comunidade académica, das ordens profissionais, e
nédo so, assemelha-se em larga medida a reagdo manifestada na Europa, por alguns sectores mais
criticos. A discussdo inscreve-se, ainda, no questionamento da importacdo de modelos de
reformas de paises com caracteristicas diferentes em relacdo a especificidade, por exemplo, do
contexto africano, ou no nosso caso, de Mogambique. Nos pareceu, e esta € também a ideia que

sustenta Taimo (2010), que adaptacdo e a contextualizacdo da reforma, inspirada no PB, em
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Mocambique, ndo foi objeto de uma discussdo publica alargada, tendo-se limitado a uma mera
implementacdo legislativa. A escassez de espaco publico para discutir e negociar com as partes
interessadas, resultou em baixos niveis de apropriacdo e consequente implementacéo ndo efetiva

em varias universidades (Taimo, 2010).

No caso particular da UCM, embora consideremos que no geral houve uma adequacdo do
curriculum e das praticas pedagdgicas, também encontramos vozes criticas a alguns elementos
do modelo curricular inspirado no PB, e uma aparente escassez de debate e de preparacao para o

novo modelo curricular, tanto ao nivel dos docentes como de estudantes.

Quanto as direccdes pareceu-nos ter havido alguma apropriacdo, tendo em conta que, em
comparacdo com os docentes e estudantes, este grupo de sujeitos mostrou-se menos critico e
mais conhecedor do processo de reestruturagdo. Esta situagdo, implicou naturalmente que parte
da comunidade académica ao nivel da UCM permanecesse reticente sobre alguns aspetos da

reestruturacdo ao ponto de ndo os assumir total ou parcialmente.

Os efeitos de modelos de mudancas predominantemente top-down foram discutidos por Winter
(2003) e Honig (2006), tendo-se concluido que estes ndo sdo apropriados para promover
mudancas efetivas uma vez que ao se sentirem excluidos do processo decisorio 0s

implementadores tém tido dificuldades em assumir e fazer as mudancas.

Da andlise que fizemos sobre as razdes que levaram UCM a embarcar na reestruturacdo
curricular tendo em conta a percec¢do dos entrevistados quanto as mesmas, a conformidade com a
lei foi o motivo mais evocado. No geral os entrevistados de todos os trés grupos de sujeitos,
referiram que a UCM embarcou na reestruturacdo curricular por forca da lei e a partir de uma

estratégia institucional assumida pela UCM.

Os membros de direcdo e os docentes demonstraram conhecer o preceituado na legislacdo
nacional sobre o ensino superior em pormenor, enquanto os estudantes, menos. Embora
reconhecam a centralidade da Lei como o fator que levou a Universidade a reestruturar seus
curricula, os entrevistados fizeram referéncia também a outros aspetos, nomeadamente: a

competitividade, a internacionalizacéo e a qualidade. Os entrevistados entendem que ao adotar o
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modelo curricular previsto na Lei estava-se a criar condi¢fes para que a Universidade fosse mais
competitiva no sentido de ter mais qualidade, atrair mais estudantes e obter reconhecimento a

nivel nacional e internacional, em linha com a ideia de Santos (2002).

Esta visdo reforca o poder (pelo menos formal) dos aparelhos de dominacdo e vinculacdo
burocratica que tem no Estado o seu principal operador. No caso especifico de Mogambique —
um jovem pais independente com uma grande diversidade cultural, social, linguistica — este
poder do Estado acaba por desempenhar uma acdo particularmente relevante no sentido da

construgdo de um sistema educativo mais integrado e coerente.

Em geral, os entrevistados entendem que ao decidir aderir a0 modelo PB e a implementar a
reestruturagdo, a Universidade estava a agir adequadamente, embora houvesse vozes,
principalmente dos docentes, que considerassem que a Universidade, naturalmente, por forca da
lei estava a importar um modelo que podia ndo ser o mais adequado para o contexto
mocambicano. A base da sua argumentacdo é a duracdo de trés anos para o primeiro ciclo, o

aumento da autonomia dos estudantes e a reduzida carga horéria.

Relativamente as implicacbes da reestruturacdo curricular na organizagdo dos planos
curriculares, apuramos que efectivamente a Universidade adotou o sistema de trés ciclos, tendo
sido suprimido o grau de Bacharelato. As organizacdes dos ciclos conformam-se com o Modelo
de Bolonha. Os programas de estudos da UCM concorrem para 0s graus de Licenciatura,
Mestrado e Doutoramento, o que corresponde ao 1°, 2° e3° ciclos respetivamente. Os
entrevistados demonstraram conhecer esta nova organizacdo. Percebemos que a organizacdo da
formacdo em trés ciclos é a alteracdo mais percebida e menos questionada pelos entrevistados,
talvez por ndo ter um impacto direto sobre as atitudes e as préaticas dos atores.

A reorganizacdo dos ciclos de estudos implicou também mudancas no tempo de duracdo dos
ciclos. Bolonha, assim como a legislacdo mocambicana, prevéem uma duracdo de entre trés e
quatro anos para o0 1° ciclo, um e dois anos para 0 2° e um minimo de trés anos para o3°ciclo.
Embora houvesse possibilidade de se optar pelo periodo maximo previsto, algumas governos e
instituicbes e principalmente na Unido Europeia optaram pelo minimo de trés anos para o

primeiro ciclo e trés para o doutoramento.
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Tal como no contexto europeu, a nivel de Mogambique, esta questdo suscitou fortes debates ao
ponto de se circunscrever o PB a reducéo da duracgéo dos ciclos de estudos. A UCM decidiu que
as faculdades, na base das condicOes existentes, decidissem se ficavam com trés ou quatro anos
no 1° ciclo. Algumas faculdades, particularmente as de Engenharia e Ciéncias da Salde,
preferiram os quatro anos e outras ficaram com trés anos. Basta observar que nem todos o0s

cursos tém a mesma duracéo.

Esta diversidade pode ser explicavel pela conjugacdo de dois fatores chave: o nivel de
qualificacdo dos jovens que terminam o ensino secundario (potencialmente critico) e o nivel de

exigéncia dos perfis de competéncia exigidos por determinadas atividades profissionais.

Das entrevistas que realizamos, concluimos que ha, entre os entrevistados, consideraveis
reticéncias sobre a opcdo de trés anos, principalmente entre os docentes, 0 que nos permite
presumir que nas faculdades onde se optou pelos trés anos ndo houve um debate aberto e
alargado tendo em conta que, enquanto os docentes quase que se opdem aos trés anos o0s
membros de direcdo principalmente os diretores e diretores pedagdgicos consideram os trés anos

razoaveis para 1° ciclo. Ja os estudantes mostraram-se divididos em relag¢do ao assunto.

Alguns consideram que quanto menos tempo ficarem na universidade, melhor e mais répido
transitardo para o mercado de trabalho melhor. Outros consideram que fazer o 1° ciclo em trés
anos constitui uma sobrecarga, para além de recearem que os graduados de outras instituicdes,
cujas licenciaturas duram quatro anos, sejam preferidos no mercado de trabalho. Esta visdo €
provavelmente indicativa de duas diferentes racionalidades extremas: a racionalidade econémica
- quanto menos tempo de duracdo mais rapidamente é possivel o ingresso no mercado de
trabalho e menos custos para o estado, e a racionalidade pedagdgica paternalista que advoga

mais tempo para a maturacdo da formacéo e das aprendizagens.
Quando os estudantes referiram que uma duracdo de trés anos representava uma sobrecarga

procuramos perceber de que se tratava e ficamos a saber que, aquando da reestruturacdo, em

algumas situagdes, ao invés de se redefinir os curricula na globalidade, reduziram-se apenas 0s
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anos o que significa que os mesmos conteudos, outrora trabalhados em quatros anos passaram a

ser trabalhados em trés, o que contraria o espirito da prépria reforma.

Subentendia-se que ao se optar pela reducdo de quatro para trés anos, houvesse uma completa
redefinicdo dos conteddos, das metodologias e das atividades para adequa-los ao tempo
disponivel. O que percebemos € que este exercicio ndo foi cabalmente realizado. Sobre esta
temaética, fica registado que persiste a falta de consenso sobre a opcao pela duragdo de trés anos,
sob pretexto de que os estudantes precisam de ficar mais tempo na universidade porque véem do
ensino secundario com muitas lacunas o que coloca a qualidade da formacdo em causa. Pode
contudo convocar-se uma outra perspetiva sobre o que ndo € preciso hoje aprender, 0 que ndo €
preciso continuar a manter no curriculo, escapando, deste modo, a l6gica acumulativa que tem

dominado muitas reformas curriculares.

A reestruturacao curricular introduziu o crédito académico como um instrumento de medicéo do
volume de trabalho realizado pelo estudante. O tempo para a realizagdo de uma unidade
curricular ou concluséo de um ciclo de estudos deixou de ser apresentado em horas de contacto
com o professor em sala de aulas e passou a ser a apresentado em forma de créditos. O crédito
leva em conta ndo s6 o tempo de contacto em sala de aulas, mas todo o tempo “estimado” que o
estudante despende dentro e fora da sala de aulas para concluir com sucesso um determinado
programa. Foi possivel observar nos planos de estudos dos seis cursos que analisamos, que de

facto o crédito académico substitui as horas de contacto tradicionalmente usadas.

Das entrevistas que realizdmos, ndo ficou muito claro se os atores institucionais, principalmente
os docentes e os estudantes percebiam os métodos de distribuicdo dos créditos e sua real
utilidade. Ficou a impressdo de que a distribuicdo de créditos pelas unidades curricular ndo
seguiu o critério predefinido, tendo sido feita de forma aleatoria, simplesmente para cumprir com
a lei. Alias, alguns chegaram a afirmar que ndo sabiam como deviam fazer e foram atribuindo
com base no tipo de disciplina (se nuclear ou complementar) e ndo necessariamente segunda a
I6gica de volume de trabalho necessario para concluir com sucesso uma determinada unidade

curricular.
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O Unico critério que nos pareceu ter sido seguido é a distribuicdo de créditos partindo dos
mMAaximos aos minimos, isto €, partindo dos 30 créditos para um semestre, para a definicdo de
nimero de créditos para uma determinada unidade curricular, evitando assim ir além dos
maximos previstos. Mesmo assim, em algumas situagBes, (vide o plano curricular da
Licenciatura em Economia e Gestdo em Anexo), excede-se 0 numero de créditos por semestre,
no caso particular um semestre tem 35 créditos. Sobre esta tematica, consideramos que, embora
haja incompreensdes sobre a utilidade e a determinacdo de créditos por unidade curricular,
importantes passos foram dados e que com o passar do tempo as coisas ficardo mais claras.

Analisados os planos curriculares e as entrevistas realizadas, notamos ter havido um trabalho
feito para incorporar a componente das competéncias na organizacgdo curricular. Nao ficou claro
0 processo que se seguiu para se chegar as competéncias plasmadas nos planos curriculares.
Ficou a impressdo de que algumas das etapas consideradas por Bollela (2009) foram queimadas.
Percebemos que alguns dos entrevistados, até tinham a consciéncia de algumas das etapas
queimadas, mas porque o proprio processo de reestruturacdo foi algo pouco debatido e meio
apressado.

Percebemos também que o proprio conceito de competéncia é concebido de forma redutora, ao
ser relacionado unicamente com o saber fazer. Ha ainda uma tendéncia para a concentracdo nas
competéncias especificas, com pouca atencdo prestada as competéncias transversais, que alias,
no contexto da reforma segundo o modelo de Bolonha constitui um fator importante para

assegurar uma base comum e facilitar a mobilidade.

Embora a lei do ensino superior em Mocambique preveja algumas competéncias transversais por
cada ciclo de estudos, nos planos curriculares que analisamos, as competéncias transversais,
apresentadas na legislagdo ndo estdo incluidas de forma clara, o que significa ndo ter havido
atencdo a lei na definicdo das competéncias. Outra hipotese explicativa pode estar relacionada
com a dificuldade técnica de implementacdo e que é congruente com a pressao para a adocao de
um modelo novo.

N&o obstante, 0s nossos entrevistados entendem que ao se incluir a componente competéncia nos

curricula, os graduados séo preparados para 0 mercado de trabalho tendo em conta que ha uma
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maior preocupacao com a pratica e aplicacdo de conhecimentos. Sobre se de fato as atividades
letivas concorrem para o desenvolvimento das competéncias plasmadas nos planos curriculares,
alguns estudantes consideram que nao, e justificam referindo-se a escassez de atividades praticas.
Esta ideia é coerente com a concecdo que tém de competéncia, como saber fazer, como saber em
acao. Na Faculdade de Ciéncias de Saude esta questdo quase que nao se coloca, porque 0 curso
em si, é fundamentalmente pratico, ndo obstante alguns estudantes consideram que 0s Sseus
laboratorios deviam estar melhor equipados por que ha instrumentos que ndo chegam a vé-los na

pratica.

Agquando da reestruturacdo curricular foi, em algumas faculdades, introduzido o sistema
modular. Tal como a duracdo de trés anos para o 1° ciclo, o sistema modular € muito contestado
pelos docentes e estudantes. O modelo de Bolonha faz referéncia ao sistema modular

considerando o mddulo como um conjunto de matéria multidisciplinar e transdisciplinar.

Com a excecdo da Faculdade de Ciéncias de Saude, onde vigora o Problem Based Learning
(Aprendizagem Baseada em Problemas) onde se usa um sistema de Bloco que reflete o sistema
modular como prevé o modelo de Bolonha, o sistema modular usado em outras faculdades
resume-se em disciplinas fragmentadas que outrora eram semestrais. Estas disciplinas passaram a
ser dadas em quatro ou seis semanas. Quer os docentes como 0s estudantes, consideram que 0
sistema modular em vigor é pouco eficaz. Justificam-se dizendo que h& uma sobrecarga de
trabalho e que o tempo que dura um modulo ndo é suficiente para abordarem a matéria com

profundidade, limitando-se a abordagens superficiais e aprendizagem diminuta.

Nos pareceu que ao se introduzir o sistema modular, ndo houve uma revisdo da matéria a ser
dada, tendo-se limitado a reduzir o nimero de semanas mantendo a mesma matéria. Esta questao
obriga discutir a empregabilidade social do conhecimento e a respetiva relevancia cientifica e

pedagdgica, matéria que terd certamente de ser revisitada.

Sintetizado, em relacdo as alteragdes no ambito da organizacdo dos planos de estudos
verificamos que houve a introducdo de sistema de trés ciclos, dos créditos acadéemicos, das

competéncias e do sistema modular e a reorganizacdo da duracdo dos ciclos. Os entrevistados
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reconhecem a importadncia desta nova ordem organizacional, mas demonstraram pouco
conhecimento sobre o processo de distribuicdo dos créditos académicos pelas unidades

curriculares.

Os entrevistados demonstraram ter uma visao redutora das competéncias e ha uma contestacdo
generalizada sobre a duracéo de trés anos para o 1° ciclo e o sistema modular nos moldes em que
se esta a trabalhar. Reunimos evidéncias bastantes que nos permitem afirmar que houve pouca
preparacdo dos atores para a mudancga e pouco envolvimento no processo decisério. Pensamos
também que houve pouca sistematizacdo das mudancas tendo alguns aspetos sido trabalhados
parcialmente, causando desequilibrios e ado¢fes incompletas. Por exemplo a questdo de se
reduzirem os anos de quatro para trés, as disciplinas de dezasseis semanas para quatro,

mantendo-se 0 mesmo numero de disciplinas/contetdo.

Na categoria relativa as praticas pedagogicas, as questdes que aborddmos no processo da
investigacdo incluem a metodologia de ensino e aprendizagem, os métodos de avaliacdo, 0s
recursos pedagogicos, a relacdo pedagogica e a qualificacdo docente. O Modelo de Bolonha e a
legislagdo Mocambicana prevéem uma mudanca de paradigma de formacgdo, do modelo
tradicional, exclusivamente baseado na transmisséo de conhecimentos, em que no epicentro do
processo esta o professor e o estudante assume um papel de um mero recetor tendencialmente

passivo, para um modelo de formacdo em que no epicentro esta o estudante (e a aprendizagem).

Neste modelo, o estudante assume um papel desejavelmente mais ativo de modo a desenvolver
competéncias mais consisténcias, significativas e douradoras. Da analise que fizemos,
constatamos que a UCM define a sua metodologia como centrada no estudante e que este deve
ser um elemento proativo uma vez que é ele o sujeito aprendente. Alias, a inclusdo na
organizacéo curricular, das competéncias e dos créditos académicos pretendem impulsionar essa

mudanca de paradigma.

Uma vez que as competéncias ndo sdo ensinadas mas sim desenvolvidas pelo proprio estudante,
com o auxilio do docente, parece fazer todo o sentido que o estudante seja colocado no centro

do processo. O crédito académico ao contabilizar todo o tempo (dentro e fora da universidade)
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que o estudante leva para realizar tarefas previstas para um dado programa ou unidade
curricular, também realca a centralidade e a responsabilidade do estudante em relacdo a sua
prépria aprendizagem. Inculca no estudante a consciéncia de que a aprendizagem acontece a
todo o momento e em todo lugar, independentemente da presenga do docente, 0 que nos remete

a questdo da autonomia do estudante que também é central no modelo de Bolonha.

Ao se promover autonomia no estudante, o foco deixa de se limitar ao conteldo e ou
conhecimento e passa a incluir o “aprender a aprender”. E de reconhecer, no entanto, que esta

mudanca estrutural de atitude e de disposi¢éo ndo é passivel de ser decretada e universalizada.

Tendo em conta a distancia entre o dizer e fazer, instdmos os nossos entrevistados a se
pronunciarem sobre a tradugdo na pratica das mudancas propostas. Queriamos saber se houve de
fato alguma mudanca nos métodos de ensino e nas atitudes dos docentes e estudantes em relacédo
aos seus novos papéis no contexto do novo paradigma formativo. Das respostas obtidas
entendemos que no geral os docentes usam métodos mais interativos e procuram envolver mais

0s estudantes.

Os trabalhos em grupo e os debates sobre tematicas relativas as unidades curriculares sao 0s
elementos que sobressairam ao se caraterizarem as praticas que predominam. O trabalho
autbnomo e independente acompanhado e ndo acompanhado, os seminarios, o trabalho de
campo e a énfase na componente pratica sdo também marcas registadas na caracterizacdo dos
métodos de ensino, de acordo com 0s nossos entrevistados. De qualquer modo, podendo este
dizer traduzir um fazer, é sensato admitir a luz das observacdes empiricas realizadas, que ha
ainda um caminho a percorrer neste dominio, pois as culturas profissionais ndo se alteram por

forca normativa.

Na Faculdade de Ciéncias de Saude, o método de ensino centrado no estudante, esta claramente
definido e documentado. As aulas sdo feitas em grupos tutoriais de até 12 estudantes. Os
estudantes sdo responsaveis pela definicdo dos seus préprios objetivos de aprendizagem, pela

investigacdo com a finalidade de responder aos objetivos definidos.
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Feita a investigacdo os estudantes relinem-se em sessdo de tutdria para partilhar os resultados
das buscas feitas. O docente faz-se presente durante a sesséo tutorial intervindo s6 quando for
necessario, normalmente a situacdes em que os estudantes encaram dificuldades. H&4 um guia do
estudante e outro do docente onde se encontram definidos 0s passos a seguir para cada
atividade. Este tipo de disposi¢cdo propria do PBL limita a incidéncia de desvios por parte dos
docentes assim como dos estudantes, mantendo-se sempre o principio do ensino centrado no

estudante.

Nas outras faculdades, esta definicdo clara de procedimentos ndo existe. Deixa-se a aplicacao
dos métodos centrado no estudante ao critério do docente. As vezes, 0os docentes ndo tém
informagdo nem instrucdo suficiente para lidar com tal método consequentemente, alguns

continuam a usar 0s métodos mais tradicionais de transmissdo em aulas magistrais.

Para além de falta de instrucdo e clareza sobre a aplicacdo do método centrado no estudante, 0s
docentes levantaram questdes relacionadas com o nimero de estudantes por turma. Consideram
muito alto para assegurar maior interacdo e acompanhamento. De facto, olhando para o curso de
medicina, onde 0 método funciona com alguma eficacia, 0 nimero de estudantes por grupo

tutorial é limitado a doze.

Os docentes também reclamam a falta de maturidade nos estudantes dos primeiros anos,
defendendo que por esta razdo a autonomia gque Se procura proporcionar aos estudantes €
contraproducente e que o docente deve fazer ainda grande parte do trabalho pelo estudante.
Consideramos que no geral, hd de fato uma mudanca de paradigma, ainda que forma lenta e
nem sempre consistente. Os problemas identificados sdo comuns nas etapas iniciais de novos
processos. Alids, os proprios entrevistados referiram que a mudanca esta acontecendo de forma

gradual.

Uma mudangca nos métodos de ensino para centrar O processo no estudante e no
desenvolvimento de competéncias de natureza transversal e especifica, e promover a
aprendizagem ao longo da vida, implica necessariamente métodos de avaliacdo consentaneos.

Da nossa investigacdo, foi possivel perceber que a avaliagdo passou a assumir um caracter
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tendencialmente mais continuo e formativo. Para além dos métodos serem diversificados (testes,
exames, trabalhos individuais, trabalhos em grupo) as questdes elaboradas visam avaliar varios

niveis e aspetos do desenvolvimento do estudante com destaque para a aplicacao.

N&o obstante, foi referido que ainda ha docentes que se pautam por avaliacdes pouco claras,
marcadamente tedricas, com a agravante de ndao haver um processo de correcdo e feedback que
ajude o estudante a perceber o que deveria fazer para melhorar, aspeto considerado como fulcral
para promover melhores aprendizagens. Alids Masetto (2003), debrucando-se sobre 0 mesmo
assunto, afirma que “ ...a avaliacdo acompanhe o processo de aprendizagem, valorizando todas
as atividades que se realizam durante o periodo letivo, e as técnicas avaliativas sejam usadas
para ajudar o aluno a aprender e ndo apenas para classifica-lo em situacdo de aprovacdo e
reprovagdo” (p.148). Para justificar a aparente deficiéncia na produgdo de feedback mais
detalhado e formativo, os docentes evocaram o0 nimero de estudantes por turma,o que implica
que o docente tem um volume grande de trabalhos para corrigir o que dificulta a producéo de

feedback detalhado e personalizado.

Relativamente a questdo de recursos pedagdgicos, ficou a impressdo de que em todas as
faculdades em que fomos buscar dados, ha recursos materiais que correspondem as exigéncias
do novo modelo curricular. Como é comum, nem todos 0s recursos se encontram em grandes
quantidades, o que tem causado transtornos quando séo procurados a0 mesmo tempo por um
nimero maior de utilizadores. E notério o recurso as TICs nos processos administrativos e
pedagdgicos. Os data-shows, as plataformas e a utilizacdo de recursos eletronicos sao comuns

na Universidade.

Uma mudanca para paradigmas formativos interativos, como ja mencionamos, implica maior
aproximacdo e interagéo entre os docentes e estudantes. Da investigacdo realizada, constatamos
que de fato h4 uma maior interacdo e aproximacao entres os dois grupos de sujeitos. A este
respeito, Masetto (2003) considera que “ a interacdo professor-aluno, tanto individualmente
guanto com o grupo, se destaca como fundamental no processo de aprendizagem e se manifesta
na atitude de mediacdo pedagdgica por parte do professor, na atitude de parceria e

coresponsabilidade pelo processo de aprendizagem entre aluno e professor e na aceitacdo de
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uma relacdo entre adultos assumida por professor e aluno” (p. 48). Ambos reconhecem que
uma relacdo de proximidade pode facilitar o processo de ensino e aprendizagem em linha com

os paradigmas construtivistas.

N&o obstante, ficou patente que ainda existe um a minoria de docentes que mantém um certo
distanciamento dos estudantes. Para Masetto (2003), isto acontece porque “ o professor
consciente ou inconscientemente se coloca como obstaculo a ser vencido pelo aluno para que
este se forme, ou entende que as fungdes de professor e aluno séo dicotdmicas, isto €, cada um
deve fazer sua parte no processo independentemente do outro. Se ambos cumprirem com suas
obrigacOes, a aprendizagem acontecera. Se por ventura ela ndo se realizar, a responsabilidade
cabe ao aluno que ndo conseguiu dar conta da sua tarefa” (p.50). Este tipo de atitude, que
também encontramos, revela a necessidade de um maior envolvimento e formacéo profissional

dos docentes para a co-responsabilidade na aprendizagem do estudante.

A questdo da qualificagdo do corpo docente foi colocada como uma preocupacgdo. De facto, a
maioria dos docentes sdo detentores de grau de licenciatura e ndo tém formacgdo pedagdgica. A
questdo da qualificacdo pedagogica dos docentes do ensino superior tem sido discutida por
Masetto (2003) que reconhece ter havido uma tendéncia de considerar que aos docentes do

ensino superior ndo era exigida a qualificacdo pedagdgica.

Masetto (2003) considera ser necessario que os docentes do ensino superior tenham uma
formacdo pedagégica para fazer face as novas exigéncias de ensino. Os nossos entrevistados,
também consideram importante que o docente tenha uma formacédo pedagogica e receiam que a
falta de formacdo pedagdgica no docente universitario, constitui uma fragilidade, podendo ver a
comprometer a qualidade de ensino. Ha necessidade de habilitar os docentes para o ensino, para
as novas metodologias e investir na sua formacdo pos-graduacdo. Na verdade, os docentes no
contexto de Bolonha devem demonstrar competéncia nas novas praticas pedagogicas e nédo

simplesmente numa area cientifica (Fernandes, 2000).

Os membros de dire¢des reconhecem este fato e afirmaram estarem a ser envidados esforgos para
reverter a situacdo. A Universidade tem em curso programas de formagédo avangada dos seus

docentes ao nivel cientifico e pedagogico. Alguns docentes estdo ja& em programas de
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doutoramento no ambito de parcerias entre a UCM e as Universidades Catolica Portuguesa,
Nova de Lisboa, Aberta Portuguesa e do Zimbabwe. A Universidade tem também organizado
programas de capacitacdo pedagdgica com destaque para uma Formagdo Avancada de 75 horas
em pedagogica que a UCP disponibilizou a algumas dezenas de docentes de um numero
expressivo de Faculdades com a esperanca de 0os mesmos replicarem a formacéo para os demais
docentes. Adicionalmente, e em linha com o pensamento de Masetto (2003) a FEC introduziu a
disciplina obrigatoria de Didatica do Ensino Superior em todos 0s seus cursos de pds-graduacao
com vista a proporcionar um minimo de competéncias pedagdgicas aos pos-graduados que sao

principais candidatos a docéncia no ensino superior.

Em relacdo a categoria “praticas pedagodgicas”, concluimos que a semelhanca da categoria
organizacdo dos planos curriculares, a UCM, como universidade, assume como principio os
pressupostos emanados no Modelo de Bolonha. Registamos avancos significativos na tradugdo
dos principios em prética, ndo obstante os varios desafios enfrentados na busca de uma efetiva
implementacdo. Em geral os entrevistados consideram a reestruturacdo curricular pertinente,
entendem porém que devia ter havido mais preparacdo e discussdo para a mudanca.
Reconhecem haver ainda muito caminho a percorrer para uma efetiva mudanca de atitudes dos

docentes assim como dos estudantes.

Uma anéalise mais geral dos elementos constantes dos planos curriculares e nas praticas
pedagogicas conforme os participantes do estudo, a reestruturacdo curricular implicou mudancas
nos dois niveis. Destacam-se como mudancas realizadas ao nivel da organizacdo dos planos
curriculares os seguintes aspetos: Introducdo de sistema de trés ciclos, a reorganizacdo dos
periodos de duracdo dos ciclos, a introducdo do sistema de créditos académicos, a organizacao

do curriculum com base em competéncias e o sistema modular.

Ao nivel das praticas pedagdgicas destacaram-se 0s seguintes aspetos: a introducdo de metodos
de ensino mais interativos fundado na partilha de responsabilidade entre estudantes e docentes e
que potenciem a aprendizagem dentro e fora da sala de aulas, que reforcem a componente
pratica, e promovem o desenvolvimento de competéncias transversais assim como especificas.
O modelo pedagogico adotado também busca autonomizar a aprendizagem, dai a alteracdo na

programacdo das atividade letivas que implica mais tempo de trabalho autonomia para o
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estudante. Um sistema de avaliacdo de caracter continuo e tendencialmente mais formativo que

promove a integracao, a aplicacdo de conhecimentos e promovem o espirito critico.
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Em sintese, em relacdo ao nivel de alinhamento do modelo curricular com o preceituado na
legislacdo mogambicana, assim como o preceituado no PB que inspirou a legislacdo, concluimos
que no geral verifica-se existir um grau significativo de alinhamento. Notamos que as principais

implicages incluem:

a) A introducéo do sistema de trés ciclos;

b) A alteracdo no periodo de duracdo dos cursos de quatro (4) para trés (3) anos, na
maioria dos cursos do primeiro ciclo e de dois (2) para um ano e meio (1/5) para 0s
cursos do segundo ciclo;

¢) Incluséo do conceito de competéncias na organizacao curricular;

d) A introducéo do sistema de créditos académicos;

e) Introducdo de préaticas pedagogicas centradas na aprendizagem e no desenvolvimento
de competéncias;

f) A reducdo de horas de aulas magistrais centradas na atividade docente e a introdugéo
de atividades centradas no aluno, tutorias e valorizacdo do trabalho autonomo e
independente;

g) Incentivo ao uso das TICs, ampliacdo e redimensionamento dos espacos fisicos,
laboratérios, bibliotecas entre outros;

h) Introducdo de mecanismos de mobilidade de estudantes;

i) A introducdo de mecanismos de garantia de qualidade e avaliacdo interna.
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A nivel de compreensdo a maioria dos entrevistados e participantes na discussdo de grupos
mostrou compreender as implicagcdes organizacionais e pedagogias do atual modelo curricular.

Todavia, afirmou haver necessidade de se explicar um pouco mais sobre questdes como:

a) Créditos académicos relativamente aos calculos, aos mecanismos e aos critérios de
determinacéo e distribuicdo pelas unidades curriculares;

b) O desenho de curricula baseado em competéncias bem como as suas implicagdes
praticas;

c) O método centrado na aprendizagem e desenvolvimento de competéncias (vulgo
método centrado no estudante);

d) Gestdo do tempo reservado ao trabalho autbnomo acompanhado e independente;

e) O real papel dos docentes e estudantes no processo de ensino e aprendizagem;

f) Questdes relacionadas com a mobilidade de estudantes.
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A investigacdo revelou haver potencialidades e fragilidades decorrentes do atual modelo

curricular que se pode capitalizar e melhorar para garantir que o modelo curricular atual seja

efetivo e produza resultados positivos. No que diz respeito as potencialidades, as que mais

sobressairam foram:

a)
b)
c)
d)
€)
f)
9)
h)
i)
)

Quadro legal nacional favoravel;

Vontade politica institucional;

Organizacéo flexivel,

Gestdo transparente;

Boa imagem institucional;

Corpo docente jovem e dinamico;

Existéncia de parcerias institucionais que apoiam no desenvolvimento da UCM,;
Experiéncia institucional em matéria de reforma curricular;

Relag6es cordiais com institui¢des estatais, empregadores, ordens profissionais;

Procura crescente dos cursos oferecidos.

Entre as fragilidades podem-se destacar:

a)
b)

c)

d)

f)

9)

Reduzida formagdo dos quadros em matérias pedagogicas e de gestao curricular;
Reduzido dominio de métodos de ensino e avaliacdo adequados ao novo modelo
curricular por parte de alguns docentes;

Numero significativo de docente a tempo parcial o que dificulta o envolvimento e o
compromisso profissional,

Desvalorizagéo de aspetos chave do modelo curricular por parte de alguns docentes,
designadamente os referentes aos métodos e técnicas de ensino e aprendizagem e a
avaliacdo formativa;

Turmas com elevado numero de alunos, o que dificulta uma gestdo personalizada
das aprendizagens dos estudantes;

Baixa formalizacdo e documentacdo de boas praticas para servirem como guia e
referéncia para os docentes e alunos;

Escassa monitorizacdo e avaliacdo sistematica e metddica dos processos

constituintes do modelo curricular.
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O sentimento que perpassou em relagdo as mudangas ocorridas € que na esséncia as mudangas
representam mais beneficios para a qualificacdo dos estudantes, ndo obstante as evidéncias de
haver ainda muito por ser feito na mobilizacdo dos atores para uma efetiva aplicacdo na préatica
do preceituado. Este sentimento coincide com o de Santos (2002) que defende que a
reorganizacdo curricular com base no Modelo de Bolonha representa uma importante

oportunidade para a melhoria da qualidade e eficacia do ensino superior.

Importa referir a necessidade de um debate alargado e negocia¢Bes continuas entre os atores
institucionais para assegurar mudancas efetivas (Perrenoud, 2002). Ficou a ideia de que é
necessario capacitar mais os atores, nao apenas para melhor perceberem o que se espera deles e
como aplicarem os conceitos, mas também para serem autores das inovacgdes relevantes para
fazer do ensino superior uma campo de acrescida qualidade no ensino e aprendizagem, na
investigacdo e no servico a comunidade. E, neste campo especifico, as questbes relacionadas
com a relevancia curricular (Sousa, Alonso e Roldéo, 2013), as praticas de ensino, avaliacdo, a
relagdo pedagdgica em contexto de turmas com elevado nimero de alunos sdo desafios que

continuam a merecer ser enfrentados.
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Para concluir, considerando que estamos perante um estudo de caso, seria interessante dar
continuidade a este estudo, para aprofundar outro tipo de implicacdes investigativas. Assim,
sugerimos, para futuras investigacOes, as seguintes questdes de pesquisa para complementar o
nosso estudo:

e Em que medida o modelo curricular, inspirado no Processo de Bolonha, revela
potencialidades e/ou fragilidades face ao modelo classico ou convencional praticado na
maioria das instituicdes do ensino superior em Mocambique?

e Que competéncias pedagogicas para o professor universitario?

e Qual o papel dos curricula baseados em competéncias na sociedade Mogambicana?
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APENDICES

Apéndice 1. Guido de Entrevista

OBJETIVO

Legitimacao
entrevista

da

Motivagao dos
entrevistados

O principal objetivo desta entrevista é
recolher dados sobre as implicagdes
organizacionais e pedagobgicas
decorrentes da reorganizacao curricular
iniciada em 2009, na UCM.

Pedido de autorizagao para
gravar a entrevista

De modo a garantir a fiabilidade dos
dados recolhidos, vamos pedir-lhe que
aceite gravar a informag¢do que vamos
recolher. Autorizam-nos?

Garantida da
confidencialidade

A informacgdo recolhida e gravada sera
objeto de confidencialidade.

Sabem que a partir de 2009 a UCM adotou um novo modelo curricular?

e Na vossa, opinido, que esteve na origem da reestruturagdo curricular levada
a cabo pela UCM?

e Qual ¢é a vossa opinido sobres as razdes que levaram a UCM a reestruturar 0s
seu curriculum? Consideram-nas sensatas?

e Conhecem o Processo de Bolonha? Consideram que o Processo de
Bolonha tenha alguma influéncia no modelo curricular em vigor

Que alteracoes foram feitas na organizacao dos planos curriculares?

e O que é que de fato mudou? O que ha de novo?

Que opinides e ou observacdes tém sobre as alteracdes feitas?

As alteracOes sdo de alguma maneira beneéficas ou prejudiciais?

O que entendem por curriculum baseado em competéncias?

Quais sdo as vantagens de um curriculum baseado em competéncias?
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e Consideram que os curricula na UCM sdo baseados em competéncias?
Porqué?

e O que entendem dos Créditos Académicos? Qual € o seu papel no
curriculum?

e Alguns cursos passaram a ter uma duracdo reduzida 3 anos. Qual é a vossa
opinido sobre esta mudanca?

e O que pensam sobre o sistema modular? E vantajoso?

Que alteracoes foram feitas o nivel das praticas pedagogicas?

e O que e que de fato mudou? O que ha de novo?

¢ Que opinides e ou observacdes tém sobre as alteracdes feitas?

e As alteracdes séo de alguma maneira benéficas ou prejudiciais?

e Como é que descrevem os métodos de ensino praticados na UCM?

e Como é que descrevem os métodos avaliacdo praticados na UCM?

e Consideram que a UCM tem recursos pedagdgicos que correspondem as
exigéncias do novo modelo curricular?

e Consideram haver diversificacdo de métodos e de recursos no processo de
ensino e aprendizagem?

e Como é que descrevem o papel do docente assim como 0 dos estudantes
neste novo modelo curricular?

e Como é que consideram o nivel de qualificacdo do docente e o nivel de
preparacdo dos estudantes para este modelo curricular.

Qual é a avaliacdo global que fazem do processo de desestruturacdo?

e Houve uma preparacdo dos atores para a reestruturagdo?
e Os atores foram envolvidos? Em que etapa do Processo foram envolvidos?
e Consideram que o novo modelo vem melhorar a qualidade do ensino?
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ANEXOS

Anexo 1. Graus, creditos diplomas e certificados

3. GRAUS, CREDITOS, DIPLOMAS E CERTIFICADOS

3.1. GRAUS

Em conformidade com a Lei n° 27/2009, de 29 de
Setembro, sobre o Ensino Superior, que estrutura o
Ensino Superior em trés ciclos de formacao, nomea-
damente o 19, 2°, 3 ciclos os quais correspondem aos
Graus académicos de Licenciado, Mestre e Doutor,
respectivamente, a Universidade Catélica de Mogam-
bique (UCM) passou a atribuir, a partir do Ano Lectivo
de 2010, os graus académicos, tal como segue:

No final do 1° ciclo: Grau de Licenciatura.
No final do 2° ciclo: Grau de Mestrado.
No final do 3¢ ciclo: Grau de Doutoramento.

Para concluir os Ciclos, o estudante precisa, pelo me-
nos, de obter 180 créditos académicos para a Licen-
ciatura, 90 créditos acatiémicos para o Mestrado e
180 créditos académicos para o Doutoramento.

3.2. CREDITOS ACADEMICOS

Crédito académico: é a unidade de média de trabalho
realizado com sucesso pelo estudante, sob todas as suas
formas, para alcangar os resultados de aprendizagem
previstos numa disciplina ou médulo. Na UCM, uma uni-
dade de crédito corresponde a vinte e cinco (25) horas
de trabalho do estudante, que inclui frequéncia as aulas
tedricas e praticas, estudo individual e de grupo, realiza-
¢ao de provas, trabalho auténomo, trabalho de tutoria,
entre outros.

3.3. DIPLOMAS E CERTIFICADOS

A Universidade Catdlica de Mogambique confere, para
além de diplomas e certificados para os graus de Licen-
ciatura e Mestrado, diplomas de pds-graduagao, diplo-
mas de cursos profissionalizantes de curta duragao e
suplemento de certificado.
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Anexo 2. Plano curricular Medicina geral

14.1.45. Licenciatura em Medicina

Apresentagio

A Faculdade de Ciéncias de Saude (FSC) da Universi-

dade Catdlica de Mogambique abriu as suas portas

aos estudantes em Agosto de 2000.

Situada na Beira, esta Faculdade oferece aos jovens

Mogambicanos e Estrangeiros a possibilidade de es-

tudar e num amb priado para o

desenvolvimento das suas capaddades profissionais

& para o crescimento da personalidade.

0 corpo docente da Faculdade é composto por pro-

fessores de diferentes nacionalidades e quer envolver

cada vez mais docentes Mogambicanos.

A Universidade recebe regularmente docentes es-

pecialistas da Europa e U.S.A, para darem palestras

& workshops da sua competéncia. Para este fim os
d sdo treinados a falar e der o in-

glés.

Além das actividades didacticas proprias de quak

curso de Medicina, a Faculdade organiza um pvogra~

No 5° e 6° ano 0s estudantes passam todo o dia no
Hospital Central de Beira, aplicando os conhecimen-
tos tedricos que foram aprendidos nos anos anterio-
res e desenvolvendo habilidades praticas.

A partir dai, estdo prontos para entrarem na profissdo
médica!

Metodologia de Ensino
A Faculdade de Ciéncias de Saide da UCM, foi a pri-
melra em Mogambique a lnuoduz}'r em 2001 uma
dologia de ensino ¢ da “Problem Ba-
sed Learning” (PBL, ou Aprendizagem Baseada em
Problemas).
Sendo aplicado ja em outras panesdo mundo desde
os anos '60 do século passado, o método mostrou-
se eficaz e inovativo. As principais caracteristicas do
método sao: papel activo do estudante, ensino inte-
grado e interdisciplinar, ligagdo de teoria e practica
desde o inicio, ensino centrado no estudante e nao
no professof, trabalho em grupo com alto grau de
dos

ma de SaGde Familiar e C itaria, com acti
acompanhadas no bairro adjacente.
No 3° e 4° ano os estudantes sio integrados na'Clim-

O trabalho em grupo faz-se em sesses “tutorias” que
reunem-se 2 vezes por semana durante um bloco de

ca Universitaria™: um c Itério onde ap a
fazer exames medncos em pequenos grupos, sob a
PR B I

6 Num bloco sdo abordadas diferentes tare-
fas de forma In(erdlsdplmar Ioglca e précma As ta-

de passos, os “7 passos”. Discutindo a tarefa o grupo
activa o seu pré-conhecimento e chega a conhecer as
suas limitagdes neste mesmo conhecimento. Assim
fcrmuhm-se os objectivos de aprendizagem, que

o studo dos 2-3 dias
0 auto-estudo serve para os estudantes procurarem
de activa e independs P as per-

guntas formuladas no grupo tutorial. € estimulado o
uso de vérios recursos de estudo como: livros, artigos
cientificos, posters, CD-roms, internet, intranet, mo-
delos e discussao em grupo. Num segundo encontro
0s estudantes apresentam os seus novos conheci-
mentos e os discutem. Este ciclo de aprendizagem
repete-se e é acompanhado por um perito na drea da
faculdade, chamado “tutor”.

«  Ser capaz de utilizar com firmeza os meios diag-
nésticos disponivels na investigagdo das doen-
cas.

- Conhecer e compreender as razbes especificas na
pratica de Saide Publica em Mogambique.

+ Terconhecimentos e ser capaz de planificar e gerir
programas e cuidados de saude em Mogambique
e ter uma visao global de gestdo de programas de
saude.

« Ter conhecimento sobre gestao de recursos (cus-
to beneficio) no que concerne ao tratamento das
doengas.

+ Conhecer as politicas nacionais de saude, gestdo
dos programas Verticais e Horizontais tracados

ini de Saude de Mogambique.

Para além deste ciclo de aprendi d
fazem um programa con(fnuo de pmtlcas médicas e

fais, que ac ham e ¢ 0 pro-

cesso.

O objectivo desta metodologia & que os futuros gra-
duados se habif a procurar acti as infor-
magdes, sem precisar de um professor para fornecé-
las, e que aprendam a trabalhar em grupo, de forma
sistematica e critica.

Perfil

O graduadode em ina é um profis-
sional com uma ampla qualificacao na drea da Medici-
na Geral, tida como uma das bases mais privilegiadas
no Sector Satde e para o Desenvolvimento de um
Pais. Os seus conhecimentos, habilidades, atitudes e
praticas médicas seguras sao as mais apreciadas no
campo da medicina rumo a prevengao, combate as
doengas e d Ivi de novas tecnol
médicas.

Competéncias

O graduado em Medicina tem as seguintes compe-

téncias:

+ Conhecer a constitui¢do anatdmica e o funciona-
mento normal do organismo humano. Conhecer

o funci L de altera-
¢oes patoldgicas.
« Conhecer o compor do ser em

relagdo aos factores socioculturais que influen-
ciam no aparecimento das doencas.

« Ter conhecimentos sélidos sobre todas as doen-
Gas em particular as doengas infecciosas e ndo
transmissiveis, diversas opgoes péutica:

« Ter uma capacidade e dinamismo, usar a tecnolo-
gia de inf gdo de modo a acompanhar a evo-
lugdo da ciéncia e melhorar a sua pratica médica.

« Conhecer os instrumentos que regem o funciona-
mento das instituicdes do Estado (Estatuto Geral
dos Funciondrios e Agentes do Estado).

+ Conhecer e utilizar a Medicina baseada em evi-
dénclas e saber as suas limitagdes na prética clini-
ca didria.

« Ter criatividade na racionalizagdo dos recursos
disponiveis tendo em conta que Mogambique é
um Palis em via de desenvolvimento.

« Ter conhecimentos sélido% no que conceme a
gestdo dos cuidados de satde primaria (Promo-

¢do de Saude e Prevencao das doengas),

« Terconhecimento sobre a Saude Familiar e Comu-
nitaria, assisténcia médica as des mals
desfavorecidas.

« Conhecer os principios de respeito pela vida na
abordagem de doentes terminais.

+  Tercapacidade e habilidade de trabalhar em equi-
pa, compor plar e alto
sentido de vesponsabilldade no cuidado com a
vida dos seus utentes.

+ Ter habilidades de tomada de decisdo e julga-
mento clinico racional, aplicar a deontologia pro-
fissional e a ética médica.

Curriculo descritivo da Licenciatura em Medicina
Entrada
0 candidato tem a possibilidade de realizar um exa-

ser capaz de gerir com perfeigdo estas doengas
na exiguidade de recursos e solicitar ajuda ou
referir atempadamente sempre que for neces-

me de admi: que |he permite entrar directamen-
te no primeiro ano, caso tenha a média final igual ou
superior a 13 valores no certificado de 12* classe ou
equivalente (cf. Ponto 4 do Edital), ou pode iniciar
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anos. Para entrar no 1° ano de Medicina o
do Ano Propedéutico tem de ficar aprovado em to-
das as disciplinas,

O curso de Licenciatura em Medicina na UCM, Fa-
culdade de Ciéncias de Saide tem a duragdo de 6
anos.

Para completar o curso de Licenciatura em Medicina,
cada estudante tem de ficar aprovado em todos as
disciplinas, blocos, rotagdes ou médulos do plano
curricular, que perfazem um total de 360 créditos
académicos.

Curriculo do Ano Propedéutico
0 Ano Propedéutico tem os seguintes objectivos:

. nos conhecimentos, nas
capacldades e habilidades necessdrias para o es-
tudo de Medicina;

+ Preparar o estudante na metodologia de aprendi-
zagem da Faculdade,

. ibil os d paraa
respeito da pessoa humana;

= Ajudar o estudante a atingir o nivel necessario
para ingressar no primeiro ano;

- Fazera selecgio de estudantes com conhecimen-
tos, capacidades e atitudes adequadas.

OAno Propedéunco & obrigatdrio para todos os estu-

dantes g g no pri ano excep-

to 0s que tenham ap: do 0 exame de admissa

Gdo e o

Plano de estudos para estudantes do Ano Propedéutico

| UNIDADES CURRICULARES
Inglés

| | LMAP102 | Informética 4

1+ | LMAP103 | Portugués / Habilidades de Estudo 8

| LMAP104 | Matemitica e Estatistica 4

[} LMAP105 Introducdo & Medicina 2

| | tmarios Etica fund: 2

] LMAP107 Bioética 2

Il LMAP108 Biologia 6

| | LMAP109 Fisica 5

[ | twaP110 Quimica 5

Total | 60
0 cal eo 1 de avaliagdo do Ano Pre ico sdo descritos num livro p}bpno.
0 curso de Licenciatura em Medicina na UCM, de + Cada bloco do ciclo bisico aborda de forma mul-
6 anos de duragio, desenvolve-se em 3 ciclos: tidisciplinar e i aA ia e Fisiologi
dos vénos slstemas. com fiogdes basicas de Blo‘o-

« Ciclo Basico - 1° & 2° Ano — Nivel Académico | logia, Bioquimica, Gené-

« Desenvolve-se em 2 anos, com 40 semanas de ac-

tividades didacticas em cada ano.

As actividades sdo divididas em blocos: blocos de

3,4 e 6 semanas.

« A sequéncia dos blocos pode variar, dentro de
certos limites, respeitando porém, sempre, um
processo légico e progressive.

+ Asactividades didacticas contidas no bloco sdo:
grupos tutoriais (discussdo de casos), praticas
laboratoriais e de habilidades clinicas e pales-
tras.

tica (consultar a descndo de cada bloco).

+ Ao longo do ano, durante 4 anos, cada estudante
dedica 4 horas por semana ao programa de Sad-
de Familiar e Comunitaria.

« Cido Pré-dlinico - 3° e 4° Ano - Nivel Académico Il

+ Estrutura geral como nos pontos 1-4 do ciclo an-
terior.

+ Cada bloco do 2° ciclo aborda de forma multidis-
ciplinar integrada a Fisiopatologia dos virios sis-
temas/doengas, com nocdes de Farmacologia e
Terapéutica.
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+  Neste ciclo, os estudantes dedicam 3 a 4 horas
por semana a pritica clinica, no ambulatério da

. " ORL, Oftalmologi gi
E P e 2 ada),

Faculdade, sob atenta supervisio médica, onde
prendem a fazer ap ces clinicas de ca-

505 e a discutir os possiveis diagndsticos diferen-

ciais.

No 3°ano o nivel académico é | (introdugdo a prd- .

tica clinica) eno 4°ano é .

« Cido Clinico - 5° e 6° Ano — Nivel Académico Il

+ Desenvolve-se em 2 anos, com 44 semanas em
cada ano: prética dfnka no hospital com discus-
sdes clinicas eap ¢es de te-

No 5° ano foca-se na identificacio de sintomas e
no raciocinio clinico para chegar a um diagnés-
tico diferencial/diagnéstico adequado: nivel aca-
démico Il

No 6° ano foca-se no acompanhamento e trata-
mento dos pacientes até A alta clinica; no desem-
penho no servigo de urgéncias e em algumas
Inbilldldas cirirgicas basicas: nivel académico

No 6° ano esté previsto lambém uma rotagio de

mas.
+  Assemanas sio divididas em 4 rotagdes “maiores™:

Medicina Intérna, Cirurgia, Pediatria, Ginecolo-
gia-Obstetricia (8-11 semanas cada) e em outras

4
Plano de estudos para estudantes do curso de Medicina

Cuidados Primarios incl estdgio rural de
8 ump de Patolégi-
ucModIdnahgﬂeumesﬁglomEnfﬂmaﬁa
de Dia para aprender o TARV (Tratamento Anti-
Retroviral).

LM101 Introducdo a Medicina 8

LM102 Metabolismo 8

LM103 Interaccao e Regulagio 8

= LM104 Epid ia e Saude Publica S
LM105 Equilibrio e Desequilibrio '8

| LM106 Ataque e Defesa 8

[ w07 Cell Communication 8

| M08 | Satide Familiar e Comunitaria 7

Subtotal = 60

LM201 Crescimento e Diferenciagio 8

LM202 Percepgao, Consciéncia e Emocdes ™ 8

LM203 Locomogao 8

LM204 Health D 4

2¢ LM205 Nascer e Crescer 8
LM206 Estagio de Saude Materno Infantil E}

LM207 Envelhecer 4

LM208 Localizagdo, Funcdo e Acgao 8

| LM209 Saude Familiar e Comunitéria 8

Subtotal = 60
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[ Lm0 Dispneia e Dor Toracica |7
LM302 Deficiéncias Neurolégicas | 7
| LM303 | ADor |7 e
lﬂd | Manifestagoes Externas das Doengas | §
3¢ | Lm305 | Febre e Doengas Infecciosas | |7
| LM306 Febre e Doengas Infecciosas Il |7
§ LM307 | Transtornos Mentais 7
| Lm308 | Saude Familiar e Comunitaria 7
LM309 | Introdugio & Pratica Médica 6
Subtotal | 60
| LM401 Problemas Abdominais |7
| Lma02 Fadiga e Perda de Peso [7
| Lm403 Perda de Sangue 7
| maoa Health in Emergencies 5
4 | LMm40s Pediatria e Estomatologia 7
| Lmaos Problemas de Reprodugio 7
LM407 | Emergencias |7
l LM408 | Saude Familiar e Comunitaria |7
| LM4o9 | Introdugdo A Pritica Médica ]
Subtotal 60
CMs01 | Medicina Interna | [ 12
LMS502 | Obstetricia - Ginecologia | 12
LM503 | Cirurgia | 12
. | Lmsos | Pediatria | 12
LMS05 Estomatologia 3
LM506 | Dermatologia | 3
LM507 Otorrinolaringologia L3
| tmsos Psiquiatria 13
Subtotal | 60
LM601 Medicina Interna Il o2
| Lme02 | Obstetricia - Ginecologia Il 12
LM603 Cirurgia Il 12
% LM604 7‘ Pediatria Il 12
LM605 | Oftalmologia 3
I' LM606 Culdagics Primarios-Estgio Rural |13
LM607 | Anatomia Patoldgica e Medicina Legal 3
| Lm&08 ] Gestdo Hospitalar 3 -
Subtotal |
Total | 360
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14.1.13. Licenciatura em Economia e Gestao

Apresentagao

O curso de Licenciatura em Economia e Gestdo que
tem vindo a funcionar desde a criagdo da Universida-
de Catdlica de Mogambique, serve actualmente cerca
de 1.000 estudantes, sendo reconhecido pela sua ele-
vada qualidade e empregabilidade.

O curso, no ambito da Reforma de Bolonha, esta or-
ganizado pelo sistema de unidades de crédito e dis-
clplinas semestrais com duragio normal de 3 anos.
0O plano de estudo inclui um conjunto de disciplinas
de teoria econémica e de economia aplicada, com-
plementado por outras que oferecem o essencial su-
porte quantitativo eainda por um conjunto forte (em
relagdo a outros cursos de Economia) de disciplinas
de Contabilidade e Gestao. As disciplinas e o estigio
oferecidos assim a relagao entre a Faculdade
e 0 melo circundante permitem, por um lado, uma
adaptagio solicitada do mercado de trabalho e, por
outro lado, uma ¢ atengdo aos contrib
recentes da aplicagdo da Teoria Econdmica.

A combinacdo do tipo de formagdo com qualidade
parece ser apropriada ao mercado de trabalho, que
requer principalmente fungdes técnicas e executivas
em instituigdes financeiras @ em pequenas e médias
empresas de diversos sectores de actividades. De
facto, os empregadores tém, ao longo dos anos, re-
crutado de forma muito favoravel os licenciados em
Economia e Gestdo pela Faculdade de Economia e
Gestao (FEG).

Perfil do Graduado

O graduado licenciado em Economia e Gestdo tem
um perfil geral. O graduado em Licenciatura em Eco-
nomia e Gestio esta capacitado para enfrentar os de-
safios que surgem como resultado da transformacao
da sociedade actual, com mais destaque para os as-
pectos ligados ao mercado de emprego dinamico. O
graduado deve ser capaz de fazer analises macroeco-
nomicas, aplicar os modelos economicos, actualizar
conhecimentos tedricos e andlise de novas interpre-
tagdes da teoria econémica ajustados aos fund
tos éticos.

Competéncias

0 graduado em Licenciatura em Economia e Gestao

deve desenvolver as seguintes actividades:

« Elaborag¢3o e coordenacdo de projectos e progra-
mas sociceconémicos ao nivel do territério, ramo
Ou sector;

Anexo 3. Plano curricular Economia e Gestdo

+ Elaboracdo e controlo de aplicagdo de principios
e procedimentos na gestdo econdmica nacional,
do ramo ou sector;

«+ Participagdo e contribuigdo na definigao, aperfei-
goamento e funcionamento do sistema nacional
de estatistica;

+ Participagdo na elaboracdo, desenvolvimento e
aperfeicoamento dos métodos econdmicos de
economia nacional, concretamente, o sistema de
pregos, politica salarial, politica fiscal e monetria,
politica creditaria assim como politica de investi-
mentos;

« Participacdo na planificacdo e organizacdo das
relagdes internacionais, ao nivel econémico e co-
operagio, das relagdes monetarias e financeiras e
do comércio externo;

+ Concepgio, execucdo e avaliagio da politica de

investimento no dmbito sectorial, nacional, ramo

ou nacional;

Formulagdo, implementacao e controlo de pro-

gramas e projectos no ambito industrial, de inves-

timento ao nivel interno e externo;

« Anélise de gestdo cambial, de créditos e seguros,
bem como de outros produtes financeiros, inves-
tigagéo de problemas socioeconémicos dos ra-
mos da economia nacional e/ou regional.

Saidas Profissionais
0 licenciado em Economia e Gestao tem uma enor-
me ibilidade de saidas p is em diversas

areas. Pode trabalhar como:

« Economista

+ Auditor Financeiro

+ Contabilista

+ Gestor Administrativo-Financeiro

«  Gestor Comercial de Vendas

- Pode trabalhar ainda como assessor economico,
financeiro e bancario.

~

Plano Curricular da Licenciatura em Economia e
Gestao

Para completar a parte académica do 1° ciclo de 3
anos (Licenciatura), cada estudante terd de aprovar a
todas 39 disciplinas, somando um total de 180 crédi-
tos, sendo para cada semestre 30 créditos.
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LEGI11 Microeconomia 1 5
LEG112 Matematica 1 5
| LEG113 Célculo Financeiro 4
10 LEG114 Inglés 1 ID
LEG115 | Metodologia de Trabalho Intelectual |'a
| LEG116 | Etica Soclal | 4
- | LEG117 | Nogdes de Informatica 4
; Subtotal | 30
LEG121 | Macroeconomia 1 |5
| LEG122 | Matematica 2 |s
3 LEG123 | Contabilidade Financeira 5
LEG124 Inglés 2 5
LEG125 Nogdes de Direito 5
| LEGT26 Introducio a Gestio 5
Subtotal | 30
LEG211 Matemtica 3 5
LEG212 Estatistica 1 4
56 LEG213 Microeconomia 2 6
LEG214 | Finangas 1 4
LEG215 | Direito Comercial 5
LEG216 9 5
4 Subtotal | 29
LEG221 Matematica 4 5
LEG222 Macroeconomia 2 6
| LEG223 C bilidade de Custo 5
2° LEG224 | Finangas 2 4
LEG225 Marketing lls
LEG226 Gestdo Estratégica 6
LEG227 Estatistica 2 N 4
Subtotal | 35
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[ LEG311 Microeconomia 3 |
LEG312 Econometria 1 5
| LEG313 Economia Pablica 5
I 1 LEG314 Gestdo de Projectos 4
LEG315 Etica Profissional 4
LEG316 Economia Internacional 5
3¢ J LEG317 Moedas & Instituicdes Financeiras 4
32
LEG321 Macroeconomia 3 5
LEG322 Consultoria de Gestdo 4
2¢ LEG323 Empreendedorismo -
LEG324 Econometria 2 5
" {iecas Ensaio/Simulacao Empresarial/Estigio 6
btotal | 24
Total | 180
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Anexo 4. Plano curricular Gestdo Educacional

14.1.42. Licenciatura em Gestao e Administracao Educacional

Apresentagiao

O curso de Licenciatura em Gestdo e Administragio
Educacional rege-se pela Lei n® 27/2009, de 29 de Se-
tembro, sobre o Ensino Superior, publicada no Bole-
tim da Repdblica | Série, NGmero 38; pelos E

da Universidade Catdlica de Mogambique e pelo Re-
gulamento em vigor na UCM.

O curso visa formar profissionais na area da Educa-
¢do habilitados a actuar em diversos dominios da
Educacdo (formal e ndo formal) de forma a darem o
seu contributo na formagao de quadros de qualidade
que possam dar resposta aos desafios da nossa reali-
dade mogambicana.

O curso foi concebido de forma a satisfazer as neces-
sidades fnrmaMS e de apoio aos diversos interve-

Conhecimento do direito administrativo e da le-
gislagdo do trabalho.

Conhecimento sobre o funcionamento da admi-
nistragdo publica.

Conhecimento sobre a organizagio e gestio es-
colar e curricular.

Dominio de um conjunto de ferramentas concep-
tuais e dolégicas no dmbito do d lvi

mento curricular.

« Dominio de didicticas do ensino-aprendizagem,

Dominio de instrumentos de planeamento, im-
plementacdo, monitorizagao e avaliagio de pro-
jectos educativos / formativos.

+ Dominio de métodos de planeamento de gestao

nientes na gestdo pedagdgica e adi dos
estabelecimentos de Educagio e Ensino, antes e du-
rante o desemgenho das suas funges.

O gestor educacional comprometido com os valores
da gestdo democratica, lidera processos de Adminis-
tracdo Educacional que pressupdem o envolvimento
dos actores escolares e da comunidade, utilizando
metodologias participativas.

O curso visa dotar os estudantes de ferramentas que
o5 ibil inserir-se no de trabalho,
particularmente na drea da Educagdo. Assim, o curso
visa formar profi em Gestdo e Administracio
Educacional capazes também de exercer a docéncia
na drea das Ciénclas Sociais, com destaque para a Fi-
losofia.

Perfil

O graduado em Gestao e Administragio Educacional
€ um gestor de instituicdes educativas, capaz de ac-
tuar em diversas dreas ligadas & Educagio formal e
néo formal. E um profissional de educacio que detém
um conhecimento abrangente da realidade educati-
va, a nivel da Pedagogia, da Didactica e da Formagao
Continua. Portanto, o curso visa formar especialistas
em Educagdo que poderao ser afectos 3s diferentes
instituicdes ligadas & Educagao.

Competéncias

Olicenciado em Gestao e Administragdo Educacional
deve desenvolver, ao longo do curso, um perfil for-
mativo e profissional baseado nas seguintes compe-
téncias:

+ Conhecimento dos fundamentos da educagio.

+ Conhecimento das leis e politicas da educagdo.

de recursos humanos e financeiros.

+  Dominio de técnicas de gestio e de instituicdes
de organizagbes Educativos

+ Dominio de técnicas e métodos de investigacio.

+ Dominio do uso das tecnologias da informagio e
comunicagio.

+ Dominio de estratégias no campo do relaciona-
mento interpessoal, no dmbito do trabalho em
eGuipa e na resolugio e gestio de conflitos.

+ Dominio de procedi éticos e d
cos no quadro do exerciciosprofissional.

Metodologia de ensino aprendizagem e
avaliagio

O curso adopta métodos inovadores centrados na
aprendizagem do estudante. Isto significa que a res-
ponsabilidade pelo processo de aprendizagem & do
estudante. Quanto ao docente, ele passa a ser, sobre-
tudo, um gestor/mediador/facilitador de situagées
de aprendizagem.

Os estudantes frequentaro seis modulos ao longo
de cada semestre, que tem a duracdo de dezoito se-
manas, em regime presencial. Em seis semanas, os es-
tudantes frequentarao dois médulos em simultineo.
Todos os médulos, independentemente do nimero
de créditos, terdo a duragdo de seis semanas. Quanto
aos médulos com sete créditos, os estudantes terao
seis horas de contacto com o docente em cinco se-
manas e cinco horas de contacto na sexta semana.
Nos médulos com seis créditos, os estudantes terdo
cinco horas de contacto com docente por semana.
Nos médulos com cinco créditos, os estudantes terio
quatro horas de contacto com o docente em cinco
semanas e cinco horas de contacto numa semana.
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Nos médulos com quatro créditos, os estudantes te-
ra0 trés horas e meia de contacto com o docente em
quatro semanas e trés horas de contacto em duas se-
manas. Nos médulos com Trés créditos os estudantes
terdo duas horas e meia de contacto em seis semanas.
Cada sessdo de contacto divide-se em duas partes: a
primeira, é para o estudante discutir e receber o feed-
back dos trabalhos realizados em regime de trabalho

autdnomo, trabalhos individuais ou de grupo; a se- |

gunda, ¢ destinada ac docente para introduzir e ex-
plicar aos estudantes os objectivos da amenquaggm
da semana seguinte, indicar a bibliografia obrigatoria
& marcar as actividades de trabalho auténomo.
A avaliagio de cada disciplina constara de, no mml
mo, trés classificagdes com peso igual, de cuja média
simples se obterd a média de frequéncia, Gue terd
um peso de 60 por cento: 05 madulos com seis e setle
créditos terdo dois testes escritos (uma nota); dois
trabalhos individuais em forma de ensaio (uma nota);
dois trabalhos de grupo (uma nota). Os médulos cor'n
cinco créditos terdo um teste escrito (uma nota); dois
trabalhos individuais em forma de ensaio (uma nota);
dois trabalhos de grupo (uma nota). Os modulos com
quatro créditos terdo um teste escrito (uma nota);
dois trabalhos individuais em forma de ensaio (uma
nota); um trabalho de grupo (uma nota), Os médulos
com trés créditos terao um teste escrito (uma nota);

dois trabalhos individuais em forma de ensaio (uma
nota): um trabalho de grupo (uma nota). No final do
semestre, 0 estudante serd submetido a um exame
final escrito, que terd um peso de 40 porcento.

Saidas Profissionais

0 licenciado em Gestao e Administragao Educacional

tem um vasto leque de saidas profissionais, podgndo

exercer a sua actividade profissional nos seguintes

contextos laborais (entre outros):

+  Instituigdes ligadas a drea de supervisdo e inspec-

¢do de ensino;

Institutos de formagao de professores;

Instituigbes de ensino;

. ONGs que desenvolvam actividades na area da
Educagio;

- Instituicdes governamentais ligadas ao ensino.

0 plano curricular da Licenciatura em Gestao e
Administragio Educacional estd estruturado da
seguinte maneira:

Para completar a parte académica do 1° Ciclo de trés
anos (Licenciatura), cada estudante terd de aprovar
a todas as 36 disciplinas, somando um total de 180
créditos académicos.

ANO {SEM LCGDIGO,;:" U!IIDM!B: BRICUI.AR& ':?54 ’ CR
| | GMICT101 | Metodologia de Investigagdo Cientifica | 6
| | GINFO102 | Informatica P 4
‘ | GPORTI06 | Técnicas de Expressad Oral e Escrita | 4
{ 10 | GRELIO4 | Mundividéncia Crista 3 -
l GINGL10S Inglés | £ -
EEDUCI01 [ Fundamentos da Educacdo | | 6_
| GIEUN100 | Orientagdo Universitaria | 4 = -
v B Subtotal | 30
[ TGPORTI07 | Técnicas de Expressao Oral e Escrita ! |3
GINGL108 | Inglésll [3
TCFILO104 | Historia da Filosofia [s
| < [ EEDUC106 Fundamentos da Educagdo Il 7 o
GPSICO207 Ps}cologm do Desenvolvimento e da Aprend |5
"GPSCOT11 | Psicologia Geral Is
Subtotal = 30
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GETIC201 Etica Social 4
| GINGL202 | Inglés Il 3
o | GESTA305 Estatistica 5
EEDUC213 | Pedagogia 6
EEDUC200 | Politica e Legislagdo da Educacio 6
EDUC201 | Didactica do Ensino 6
2 30
_ [ cepuca0s | Gestso de Projecto! 5
{ | EEDUC208 | Pedagogia do Adulto 7
| 3o [ CFILO205 | Légica e Teoria de Conhecimento 3
| CDIRT304 | Direito & Legislac3o do Trabalho 6
CGEST208 [ Psicossociologia das Organizagdes 5
CGRHM212 | Gestdo de Recursos Humanos 4
Subtotal | 30
| | EEDUC308 | Préticas Pedagégica 6
‘ | GCONT307 | Contabilidade Geral 4
- | EEDUC301 Anélise e Avaliagao Curricular 6
CGEST302 Gestao de Projecto Il 4
EEDUC302 | Supervisdo e Inspeccdo Escolar 6
| CEDUC304 | Necessidades Educativas Especiais 4
I Subtotal | 30
‘ | EEDUC400 | Erica e Deontologia Profissional 0 (T
EGEST400 | Gestio e Administragio da Educagio 5
EEDUC303 | Metodologia de Ensino da Filosofia 5
22 EEDUC402 | Gestdo e Avaliagio em Instituicdes e Organizagdes |
Educativas 5
| | EMICT407 Seminario: Projecto
| EMICT408 Semindrio: Estagio 10
Subtotal | 30
Total | 180
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