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Resumo

O exercicio da docéncia, no Ensino Superior, exige ao professor sobretudo qualificagdes
da sua area cientifica, observando-se a valorizacdo predominante deste dominio do
conhecimento em detrimento de qualificagdes pedagogicas. O estudo representa um
trabalho de investigacdo com o tema “Competéncias pedagogicas dos professores em
Instituigdes do Ensino Superior na cidade de Nampula - um estudo das politicas e
percepcdes das liderancas” e pretende-se, com o desenvolvimento da tese, trazer
contributos para a percep¢ao de se e como algumas Instituicdes do Ensino Superior da
cidade de Nampula, valorizam e promovem as competéncias pedagdgicas dos seus
professores. O problema que foi enunciado traduziu-se na seguinte forma: que dimensoes
e componentes de natureza pedagogica sdo consideradas necessarias, no contexto actual,
ao exercicio da fun¢do de professor no ensino superior e de que forma sdo apropriadas
e valorizadas pelas institui¢oes?

As questdes de investigacao levantadas foram: (i) qual a visdo que as liderangas das
instituicdes tém da importancia das competéncias pedagogicas para o ensino superior?
(i1) de que modo os lideres vém a relagdo entre formacdo pedagégica e qualidade de
ensino? (iil) que peso tém critérios pedagdgicos nas politicas de seleccdo de docentes
desenvolvidas por Institui¢cdes de Ensino Superior? (iv) quais s3o os elementos de
natureza pedagogica presentes no processo de socializacio profissional dos docentes nas
instituicdes de ensino superior? (v) que lugar ocupa a dimensao pedagdgica nas politicas
de formagao desenvolvidas nas instituigdes de ensino superior? (vi) qual a visao que os
professores tém da dimensdo pedagodgica desenvolvida nas instituicdes em que
trabalham? Para tal, procedemos a uma revisao da literatura que nos permitisse esbogar
um quadro conceptual, nomeadamente o professor no ensino superior € os aspectos
ligados a profissionalidade docente e a organizacao do trabalho docente.

Atendendo aos objectivos propostos para este estudo, optamos por realizar uma
investigacdo de metodologia qualitativa com enfoque interpretativo pois, pretende-se
interpretar e compreender as percepgdes dos nossos actores e, deste modo atribuir
significados. Como instrumentos de recolha de dados usou-se a entrevista semi-
estruturada para as liderangas do topo e intermédias, inquéritos por questionario para os
professores e a andlise documental. A principal técnica de analise de dados foi a analise
de conteudo.

Os dados recolhidos e analisados neste estudo permitem-nos concluir que, na
generalidade, sem grandes diferencas significativas entre as Instituicdes de Ensino
Superior, transparece uma conceptualizacdo da fun¢do do professor como aquele que
transmite conhecimentos prévios, isto €, estdo ligadas ao comnhecimento conceptual
teorico — ou conhecimento de conteuido — o que pode transparecer uma fraca apropriagao
e valorizacdo da componente pedagdgica nas Instituicdes de Ensino Superior em estudo
pois, apesar de estar presente nos discursos € pouco presentes nas praticas desenvolvidas
e descritas. Mas numa andlise global dos discursos dos sujeitos, pode-se admitir que (1)
ha uma consciéncia institucional da importdncia do saber pedagodgico; (ii) essa
consciéncia concretiza-se em algumas inicitivas que nao parecem contudo ser suficientes;
(ii1) o saber pedagogico que faz com os estudantes aprendam o que necessario tem uma
existéncia difusa; (iv) € necessario um envolvimento institucional e profissional maior
para que o “oficio docente” seja mais eficaz.
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Identificamos, contudo, algumas perspectivas numa O6ptica de recomendacdes para a
accao futura no que se refere a docéncia no ensino superior, das quais destacamos: (i) a
clarificagdo de quais competéncias pedagodgicas necessarias para os professores
universitarios, particularmente no contexto de Mogambique; (ii) o reconhecimento da
competéncia pedagdgica como nuclear na profissdo docente, para que o professor possa
se apropriar primeiro do que significa competéncias pedagdgicas e segundo da
importancia destas (e como pOr em pratica nas suas diversas praticas pedagdgicas) e ndo
apenas a valorizagdo do conhecimento e da transmissao do mesmo e (iii) a clareza sobre
0 conceito e a importancia das competéncias pedagogicas na formagdo dos docentes que
recrutam, patente nas politicas das Instituicdes de Ensino Superior.

Palavras-chave: competéncias pedagogicas; profissionalidade docente; ensino superior;
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Abstract

The teaching profession within Higher Education in Mozambique requires that teachers
possess above all qualifications in their academic area assigning a predominant value to
dominion of knowledge to the detriment of pedagogical qualifications. The study
represents a research work on the theme of “teaching skills of teachers in Higher
Education institutions in the city of Nampula: a study of the policies and perceptions of
institutional leadership”. The study contributes towards the perception of how some
institutions of Higher Education in the city of Nampula value and promote the pedagogic
competency of their teachers. The aim of the study was to identify which dimensions and
components, within the current context, are considered necessary for the practice of
teaching at Higher Education level and how these are appropriated by the H.E.
institutions.

The objectives of the research were to discover, 1) what is the institutional leadership’s
vision of the importance of pedagogic competency in H.E.? ii)) How do leaders perceive
the relationship between teacher training and quality of teaching? iii) How much weight
is assigned to pedagogic criteria in H.E. institutional selection policies of teaching staff?
iv) What are the elements of a pedagogic nature that are present in the socialization
processes of teaching in H.E. Institutions? v) What place does the pedagogic dimension
occupy in the training policies developed by H.E. Institutions? vi) What vision do teachers
have of the pedagogic dimension developed in the H.E. institutions in which they work?
A literature review was conducted in order to draw up a conceptual framework of the
H.E. teacher and the aspects connected to teaching professionalism and the organization
of teaching work.

In view of the objectives of the research, we selected a qualitative research methodology
with an interpretative focus with the aim of interpreting and understanding the perceptions
of the actors involved and thereby attributing meanings. Data collection was done via a)
semi-structured interview with the top and medium level leaders, b) a questionnaire with
teachers and c¢) documental analysis of institutional policies. Data was analyzed using the
content analysis method.

Data analysis allowed us to conclude that, in general, without much significant variance
from one institution to another, the conceptualization of the teaching profession was
based on the act of transmitting knowledge which revealed a limited value being placed
on the pedagogical component. Although the importance of pedagogical competence was
present in teachers’ discourse it was less present in written documents or in classroom
practice. This perception was associated with the most prominent vision that the
leadership held of pedagogic competency which was that teachers serve to transmit
conceptual knowledge, i.e. knowledge content. However, a global analysis of the
discourse of the subjects indicates that 1) there is an institutional consciousness of the
importance of pedagogical skill, i1) this consciousness is manifested in in some initiatives
which are nevertheless insufficient, ii1) the pedagogic skill which enables students to learn
what is needed is of a diffuse nature and v) it is necessary for a greater level of institutional
and professional involvement for teaching to become more effective.

We formulated a number of perspectives to be recommended for future action in relation
to teaching in H.E as follows: i) the clarification of which pedagogic competencies are
necessary for university teachers particularly in Mozambique, ii) the recognition that
pedagogic competence is central to the teaching profession so that teachers are aware of,



firstly, the significance of pedagogic competency and secondly, the importance of such
competencies (and how to put them into practice in the classroom) in relation to the value
given to knowledge and its transmission and iii) evident clarification within H.E.
Institution recruitment policies of the concept and importance of pedagogic competency
in teacher training.

Key-words: pedagogic competence; teaching professionalism; higher education
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Introducio

Este estudo configura um trabalho de investigacdo e enquadra-se no ambito do
doutoramento em Ciéncias da Educacdo. Nele sdo apresentadas as politicas e percepcdes
das liderangas do topo e intermédias de cinco Instituigdes de Ensino Superior (IES) da
cidade de Nampula sobre as competéncias pedagogicas dos professores e sao também
apresentadas as percepgdes dos professores sobre as politicas adoptadas pelas IES nas

quais desenvolvem as suas praticas docentes.

Com os crescentes desafios que o Ensino Superior (ES) enfrenta como consequéncia das
mudangas que ocorrem no ambito econdémico, social, politico e tecnologico, € com as
exigéncias de graduados mais criativos, empreendedores e capazes de antecipar e resolver
problemas e contribuir para o progresso da sociedade, os docentes do ES sdo desafiados
a desenvolver competéncias pedagdgicas a altura de garantir uma formacao que satisfaca

as exigéncias actuais (Simao, et al., 2005).

Em Mogambique, o Ensino Superior e especificamente a pedagogia universitaria
constitui, ainda, um tema de investigagao pouco explorado (Langa, 2014). Por outro lado
o nimero de IES continua a crescer, sendo que até ao ano de 2016 existiam 49 IES!. A
concentragdo na provincia de Nampula (o nosso estudo se situa na cidade de Nampula)

também tem aumentado sendo que até ao presente ano (2017) existem 112 IES.

E, essencialmente, neste contexto de mudangas no ES que nos propusemos investigar as
politicas e percepcdes das liderancas das IES sobre as competéncias pedagdgicas dos
professores e para situar a investigacdo, nos centramos em trés IES da cidade de Nampula

num total de cinco faculdades que as compoe.

Neste sentido, tivemos como suportes empiricos os inquéritos por entrevista, os inquéritos
por questionarios, as actas de seleccao de docentes, os anuncios de vagas e os programas
de formacgao pedagogica. Considerando a dispersao de oferta formativa distribuida por
varias IES, e tendo em conta que as politicas e as praticas tendem, por um lado macro a

serem partilhados por estas e pelo lado micro a serem especificas das IES, optamos por

! Dados do Ministério de Ciéncia e Tecnologia, Ensino Superior e Técnico Profissional
2 Dados obtidos na Direcgdo Provincial de Ciéncia e Tecnologia, Ensino Superior € Técnico Profissional
de Nampula



seleccionar cinco faculdades da cidade de Nampula, de modo a poder triangular os dados

empiricos recolhidos.



Problematizacao e quadro geral da investigacao

Todo pensamento comega com um problema.
Quem ndo é capaz de perceber e formular problemas com clareza ndo pode fazer ciéncia.

(Rubem Alves, 2003)

A nossa caminhada partiu da necessidade de compreender se e como ¢ que as
competéncias pedagogicas dos professores sdo valorizadas pelas liderangas das

Institui¢des do Ensino Superior da cidade de Nampula.

Como ja nos refirimos, ao nivel do ES, especificamente em Mogambique, a pedagogia
universitaria ndo constitui, ainda, um tema de investigagdo muito explorado. Nesta linha
Esteves (2008) sustenta que “as investigagdes desenvolvidas ao nivel do ES tendem a
centrar-se nos sistemas, nas politicas, nas estratégias institucionais, afluxo dos estudantes,
factores de sucesso e insucesso, saidas profissionais” (p.103). Por outro lado, para o
exercicio da docéncia no ES ¢ exigido ao professor, sobretudo, qualificagdes da sua area
cientifica, observando-se a valorizagdo predominante deste dominio do conhecimento em
detrimento de qualificacdes pedagdgicas (Masseto, 2003). O conhecimento em si mesmo

prevalece, pois, sobre a capacidade e a competéncia de fazer aprender os estudantes.

Nesse contexto, Alves (2012) sustenta que as IES apresentam uma cultura em que a
dimensao pedagogica ¢ fragil, pouco valorizada e a maior parte do corpo docente ¢
composto por professores que nunca tiveram contacto com uma formagao pedagdgica que
abarcasse os conhecimentos tedricos e praticos relactivos as questdes do ensino,

aprendizagem e avaliagdo, isto ¢, iniciantes a docéncia.

Sendo assim, torna-se necessario mencionar algumas saidas entre as quais, o
desenvolvimento profissional, como contributo para o dominio dos saberes didacticos e
o entrelacamento da competéncia cientifica com a competéncia pedagdgico-didactica.
Atentos a essa questdo, Pimenta e Anastasiou (2002) sublinham que o reforgo das
competéncias pedagogicas deve passar também pelas praticas, € ao nosso ver, também
pelas politicas institucionais onde “o processo da docéncia e do desenvolvimento

profissional, mediante a preparagdo pedagdgica, ndo se dard em separado de processos de
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desenvolvimento pessoal e institucional: este ¢ o desafio a ser hoje, considerado na

construcao da docéncia no ensino superior” (p.259).

Esta constactacdo apoia a discussdo da formagdo continua em servigo (Lopes, 2012);
Novoa (1992); Flores et al. (2007) que deve referir uma exigéncia da formacao
pedagogica anterior ao servigo € que existe uma formagao continua dentro do exercicio
na qual as institui¢des e suas politicas sao determinantes. O desenvolvimento profissional
do professor ¢ articulado com as politicas de selec¢ao e formacdo desenvolvidas pelas
instituicdes. Para tal, torna-se necessario considerar que a especialidade da docéncia
vinda das praticas (e politicas) institucionais deve exigir uma aptidao articulada e
legitimada pela instituicao, e concede assim consisténcia para o desenvolvimento da

competéncia pedagodgico-didactica do professor universitario.

Por outro lado, a introdu¢ao do Processo de Bolonha (PB) reforca e acentua a percepgao
da inadequacdo dos processos actuais de ensino, mostrando uma preocupag¢do na
harmonizagdo das universidades, centrada em processos mais auténomos da
aprendizagem dos alunos. Essa orientacdo contrap0s-se aos processos tradicionais de
ensino nas IES a necessidade de redefinir linhas de actuacdo do ES centradas na ac¢ao
pedagogica e, mais especificamente, reafirmar a necessidade de actualizagdo permanente

de conhecimentos e competéncias cientificas e pedagogicas por parte dos docentes.

E inserido neste ambito que o PB aposta no desenvolvimento de competéncias pelo
envolvimento dos alunos numa aprendizagem activa em detrimento de um ensino
tradicional. Face as novas exigéncias educativas, para além do debate relactivo aos novos
modelos de aprendizagem, estruturas curriculares e diferentes formas de aprendizagem,
levanta-se a discussdo sobre como se deve ensinar e aprender, como se deve realizar a
avalia¢do e como se deve desenvolver competéncias numa ldgica de educacao e formagao

ao longo da vida (Flores et al., 2007).

Se desenvolve assim um paradigma para o ES, onde se teoriza o acto de ensinar em outros
formatos que respondam mais adequadamente as finalidades educativas. Nesta
perspectiva, considera-se que passar de um conhecimento puro e simples para uma logica
de competencializa¢do sustentada no conhecimento que requer praticas de ensino mais

activas e que exigem cada vez mais uma competéncia pedagogica do professor do ES.



A emergéncia deste paradigma educacional associado a expansao do ES e refor¢ado pelo
PB com vista a responder ao desafio da sociedade de conhecimento e da informagao,
constituem importantes condicionantes de uma perspectiva diferente do desenvolvimento
profissional dos docentes do ES, onde se considera que o professor embora especialista
de uma area de conhecimento se constitui, ao ensinar, como mediador, promotor e gestor
das aprendizagens. Nao se deve com isso compreender que se comega a exigir menos do
professor quanto ao dominio de determinada drea do conhecimento em que ele lecciona,
ao contrario, exige-se dele pesquisa e producao de conhecimento, além de actualizagdes

e especializagdes para que possa incentivar seus alunos a pesquisar (Massetto, 2003).

Apesar das finalidades sociais do ensino se terem transformado, o acto de ensinar
continua a desenrolar-se entre um professor ¢ os alunos e pelo discurso pedagdgico
porque ensinar ¢ levar a aprender e sem esta finalidade segundo Altet (1994); Roldao

(2005) o ensino nao existe, isto € o acto de ensinar ndo se torna completo.

As implicagdes pedagogicas que os desafios decorrentes da globalizagio (e do Processo
de Bolonha) apresentam ao professor do ES, fazem acentuar a fragilidade e a precariedade
do tipo de formacao dos professores quer inicial quer continua, tornando-se necessario
por parte do professor uma actualizag@o constante de novos saberes pedagdgico-didaticos
e cientificos. A construcdo de novos ambientes de aprendizagem que conduzam os alunos
ao exercicio reflexivo de alargamento conceptual e de uma compreensdo multidisciplinar
dos fendmenos deve ser um dos objectivos fundamentais a desenvolver pelo professor

(Shon, 1987, 2000).

Considerando o apelo da UNESCO, na Declaragao Mundial sobre Educa¢do Superior
no Século XXI de 1998, para demonstrar a actualidade do debate sobre a competéncia
pedagogica e a docéncia universitaria, sintetiza que os “docentes de educacdo superior
actualmente devem estar ocupados sobretudo em ensinar seus estudantes a aprender e a
tomar iniciativas ao invés de serem unicamente fontes de conhecimento. Devem ser
tomadas providencias adequadas para pesquisar, atualizar e melhorar as habilidades

pedagdbgicas, por meio de programas apropriados ao desenvolvimento de pessoal”.

Esse texto da carta da UNESCO, dirigido aos professores, confirma a necessidade e a
actualidade de debate sobre a competéncia pedagogica e docéncia universitaria, para que

se possa responder as mudangas do paradigma da educacao.



Referimos antes que o PB implicou reformas significativas na educagdo superior no
espaco Europeu e fora dele. Neste contexto, em 2009, o Governo Mogambicano
introduziu alteragdes na Lei do Ensino Superior. As alteragdes introduzidas inspiram-se,
de certa forma na analise do quadro normativo (ver quadro 2), no PB (Laita, 2015). No
caso de Mogambique, sustenta-se que a Lei 27/2009 de 29 de Setembro, representa uma

adesdo do pais aos principios e pressupostos do PB.

No contexto do PB e da reforma curricular no ES em Mogambique, a questao da
qualificacdo do docente do ES passou a ser considerada muito importante apesar de nao
clarificar quais aspectos pedagogicos a levar em conta por docentes do ES. Ha muito que
se considerou unicamente importante para os docentes do ES a formacao cientifica ¢ a
investigacdo deixando de lado a formacdo pedagogica (Masseto, 2003). Depreende-se
desta abordagem, que o papel do professor, assim como do estudante, se altera. Os
professores sdo chamados a encarar o processo formativo como ciclico no lugar de linear.
Os professores sao, também, chamados a inovar e a substituir os métodos didacticos
tradicionais baseadas nos contetidos pelos actuais baseados no desenvolvimento de
competéncias de varia ordem entre competéncias instrumentais, pessoais € sistémicas

num contexto de aprendizagem ao longo da vida (Laita, 2015).

Devido as mudancas verificadas no ES torna-se urgente pensar na problematica da
formacgao pedagdgica dos docentes (e sobre as competéncias que dai advém) deste nivel
de ensino e assumi-la como uma das facetas da sua qualidade, dado que ¢ a aprendizagem

o ponto crucial do processo de formacao e ndo apenas o simples ensino.

O estudo que desenvolvemos situa-se neste contexto e guiou-nos a seguinte questdo de
partida: que dimensdes e componentes de natureza pedagogica sdo consideradas
necessarias, no contexto actual, ao exercicio da fun¢do de professor no ensino superior

e de que forma sdo apropriadas e valorizadas pelas institui¢oes?

Para melhor compreendermos a realidade, elencam-se assim uma série de questdes que
operacionalizam este problema para as quais procuramos construir conhecimento sobre o

problema em estudo:

e Qual a visao que as liderancas das instituigdes t€ém da importancia das

competéncias pedagdgicas para o ensino superior?



e De que modo os lideres vém a relacdo entre formacao pedagogica e qualidade de
ensino?

e Que peso tém critérios pedagodgicos nas politicas de selec¢do de docentes
desenvolvidas por Instituigdes de Ensino Superior?

e Quais sdo os elementos de natureza pedagdgica presentes no processo de
socializagdo profissional dos docentes nas Instituigdes de Ensino Superior?

e Que lugar ocupa a dimensao pedagogica nas politicas de formagao desenvolvidas
nas Institui¢des de Ensino Superior?

e Qual a visdo que os professores t€ém da dimensao pedagogica desenvolvida nas

instituicdes em que trabalham?

Da problematizacdo anunciada resulta o objectivo geral deste estudo que ¢ de
compreender o valor atribuido a dimensdo pedagogica pelas liderangas de um conjunto
de Institui¢oes de Ensino Superior, mediante as politicas que implementam na selec¢do

e no desenvolvimento profissional dos docentes.

Objecto de investigacao

Para melhor compreendermos o problema, elegemos como objecto de investigagdo trés
IES da cidade de Nampula, sendo duas publicas (uma delegacdo e duas faculdades) e uma
privada (com duas faculdades), dando assim um total de cinco IES. O principal critério
foi o facto de essas IES serem as mais antigas da cidade e também pelo facto de duas das
universidades terem faculdades que oferecem cursos ligados a area de Ciéncias de
Educagdo. Assim, consideramos interessante e relevante perceber como € que essas IES

valorizam e promovem as competéncias pedagdgicas dos professores.

Justificativa

A investigacdo realizada justifica-se como relevante pelos seguintes motivos: primeiro
porque, como diria Paulo Freire (2002), ndo hd docéncia sem discéncia, ndo ha ensino
efectivo se ndo houver aprendizagem; porque a acc¢do pedagdgica requer um
conhecimento especifico que permite a existéncia de ensino; € porque a missao primordial

do professor do ES ndo pode deixar de ser o ensino (a par da investigacao).



Segundo, parece-nos bem afirmar que hd uma relevancia pessoal e profissional de que se
reveste a problematica que nos propusemos estudar, aliada a sua pertinéncia social e
educacional. Actualmente trabalhamos, na docéncia, numa IES e a questdo das
competéncias pedagogicas sempre nos chamou a atengao, pois passamos por um processo
de selec¢do para ingressar na carreira sem nem mesmo perceber as nossas motivagoes
para tal (além do facto de ter habilidades de explicar conteudos aos colegas nos grupos

de faculdade).

Também fazemos parte de juris de seleccdo de docentes onde a maior (se ndo toda) a parte
dos candidatos alegam motivos como “comunico bem”, “sempre gostei”, “gostaria de
ganhar um extra” para ingressarem na carreira docente, o que parece revelar uma
completa ignorancia sobre o que ¢ ser professor e as responsabilidades que isso traz.
Também temos estado em encontros com colegas de diferentes IES em que valoriza-se
mais o saber cientifico em detrimento das competéncias pedagogicas dos professores e
fica muitas vezes saliente a ideia de que basta ter um curso superior e concorrer para uma

vaga para se tornar um professor.

Terceiro, como ja nos referimos anteriormente, as pesquisas sobre o ES em Mogambique
sdo escassas e assim incentiva-nos a desenvolver este estudo para que se possa produzir
conhecimento, uma vez que se constitui uma necessidade pelo numero crescente de IES

no pais e especificamente na provincia de Nampula.

Em suma, consideramos que a investigacdo ¢ relevante por se inscrever numa
problematica atual das IES, sendo pouco habitual, a pratica de investigacdes sobre as
praticas dos professores do ES, principalmente no contexto mogambicano. A investigacao
torna-se mais relevante ainda por constituir um desafio € uma realidade nas IES e nos

professores deste nivel de ensino.



Metodologia Geral

Aqui apresentamos os pontos metodologicos gerais que orientam a nossa investigagao,
nomeadamente: o paradigma metodologico; o tipo de investigacdo e as principais técnicas

de recolha e de analise de dados.

O nosso estudo situa-se tendencialmente no paradigma interpretativo numa metodologia
qualitativa, pois pretende-se colher as percepgoes e interpretagdes dos sujeitos face ao
objecto do estudo. Para tal, usamos as técnicas de inquérito por entrevista e por
questionario ¢ a analise documental para a recolha de dados, e usamos a andlise de

conteudo como principal técnica de tratamento dos dados obtidos.

Por estarmos cientes da subjectividade nas investigagdes e pelo facto de a investigadora
ter um vinculo contractual com uma das IES em estudo, procuramos reduzir ao minimo
possivel a subjectividade através de:
1. Evitar fazer juizos de valor sobre questdes levantadas pelos participantes;
il. Buscar e apresentar, numa perspectiva naturalista, com o maximo de rigor as
percepgoes e os sentidos que os participantes dao ao processo;
1il. Apresentar fielmente excertos elucidativos de entrevistas, mediante os
procedimentos técnicos de analise de conteudo; e
1v. Recurso sistematico a triangulagcdo de fontes, de sujeitos e de procedimentos

rigorosos de recolha de dados.

Este contraste sistematico de producgdo de significados, em contexto, garante uma
validagdo interna do desenho da investigagdo contribuindo, desta forma, para a

confiabilidade do estudo



Estrutura da dissertacao

Indicados os aspectos metodoldgicos gerais, terminamos a parte introdutdria deste estudo
com a explicitacdo das partes constituintes do mesmo. Este estudo estd organizado em
trés grandes partes: (i) o enquadramento tedrico e conceptual; (ii)) o enquadramento

metodoldgico e (iii) o estudo empirico (apresentagdo e discussao de resultados).

Na primeira parte apresenta-se um enquadramento conceptual e tedrico (com quatro
capitulos) que possa permitir-nos compreender o objectivo do estudo em analise. Neste
enquadramento ¢ feito um breve olhar sobre as especificidades contextuais e historicas
do ES e também uma visdo no contexto de Mocambique. Apresenta-se também uma
revisdo sobre o professor no ES e a profissionalidade docente. Referem-se ainda, aspectos
sobre a formacao de professores no ES. Esta primeira parte termina com o capitulo sobre
a organizacao do trabalho docente, especificamente sobre a socializagdo profissional,

identidades profissionais e o desenvolvimento organizacional e profissional.

Na segunda parte enquadra-se o desenho metodoldgico onde apresenta-se a natureza do
estudo, retomam-se as questdes de partida e caracterizam-se as IES que constituiram o objecto
de estudo. Explicitam-se métodos e instrumentos de recolha e tratamento de dados, bem como

os procedimentos relativos ao trabalho de campo realizado.

A terceira parte ¢ dedicada a apresentacdo e discussao dos resultados dos dados obtidos.
Apresentam-se, por fim, as principais conclusdes deste estudo onde buscamos, de forma
mais sintetizada, responder as questdes da investigagdo fazendo um cruzamento dos
resultados das entrevistas, questionarios e das andlises de documentos com os da revisao da

literatura.
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PARTE I: enquadramento historico, conceptual e tedrico

A teoria ajuda-nos a suportar a nossa ignordncia dos factos.

(Santayana)

Nesta parte do estudo sera apresentada a revisao da literatura a fim de enquadrar o estudo,
justificando a sua pertinéncia, actualidade e relevancia. Aqui serdo convocados campos

tedricos e autores organizados de acordo com subtemas em quatro capitulos, dos quais:

Capitulo I — sobre o ES nas logicas dos sistemas educativos onde se evocam a expansao
e evolugdo, as politicas internacionais e no final do capitulo s3o apresentadas as

especificidades contextuais e histéricas do ES em Mogambique.

Capitulo II — sobre a especificidade do professor no ES onde se desenvolvem conceitos
como a profissionalidade docente com foco no conhecimento especifico e competéncias

pedagogicas e a especificidade da docéncia no ES;

Capitulo III — sobre a formacdo de professores no ES, suas perspectivas historicas,

politicas e juridicas e os modelos e tipos de formacgao;

Capitulo IV — sobre a organizacdo do trabalho docente, especificamente sobre a
socializag¢do profissional e a construgcdo de identidades profissionais e também sobre o

desenvolvimento profissional.
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ii.

1il.

1v.

CAPITULO I: O ENSINO SUPERIOR NAS LOGICAS DOS SISTEMAS
EDUCATIVOS

1.1 Fungoes e objectivos do Ensino Superior

As transformacgdes sociais, culturais e tecnoldgicas que hoje marcam a sociedade e o
conhecimento repercutem-se no ES, levando-o a responder a desafios cada vez mais
diversificados e exigentes. Estas rapidas transformagoes exigem aos sistemas de ES uma
reflex@o que recoloca em perspectiva a sua missao e realidade. Se as referéncias classicas
perspectivam a missdo da universidade como a transmissao e procura do mais elevado
grau de conhecimento, nos ultimos vinte e cinco anos do século XX foi sendo
progressivamente atribuido a universidade um conjunto de fun¢des que, para além da
transmissdo e da procura do conhecimento, sugerem também o poder contribuir para o

progresso das sociedades (Melo & Alves, 2012; Pinto, 2008).

Trindade (2000) apresenta-nos uma retrospectiva da institui¢do universitaria, onde ¢
possivel identificar quatro periodos:
Do século XII até ao Renascimento, caracterizado como “periodo da invengao da
universidade em plena Idade Média em que se constituiu o modelo da universidade
tradicional, a partir das experiéncias precursoras de Paris ¢ Bolonha, da sua
implantacdo em todo o territdrio europeu sob a protecdo da Igreja” (p. 122).
No século XV, época em que a universidade renascentista recebe o impacto das
transformagdes comerciais do capitalismo e do humanismo literario e artistico, mas
sofre também os efeitos da Reforma e da Contra-Reforma.
A partir do século XVII, periodo marcado por descobertas cientificas em varios
campos do saber, ¢ do Iluminismo do XVIII, a universidade comecou a
institucionalizar a ciéncia.
No século XIX, implantou-se a universidade estatal moderna, ¢ essa etapa, que se

desdobra até os nossos dias, introduz uma nova relacao entre Estado e universidade.

Acresce ainda a consideragdo de que cabe a universidade o dever de ser uma plataforma
para a efectivagdo do ensino ao longo da vida, abrindo-se a novos publicos (UNESCO,
1998), consequéncia de mercados de trabalho que exigem uma permanente adaptacao a

mudan¢a e requerem, concomitantemente, uma especializacdo em areas diversas. O
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mercado de trabalho apresenta-se muito exigente quanto a perfis de formacao flexiveis e
ajustaveis a necessidades que se alteram rapida e continuamente. Se associarmos, ainda,
a tentativa de equilibrio entre as dimensdes da qualidade do ensino (conceptual e técnico)
e da necessaria formacao ética, cultural e pessoal, compreendemos que a missao da
universidade deve assumir-se como triade que demanda a ciéncia, a formagdo de

competéncias, capacidades e aptiddes e a educagdo ao longo da vida (Lopes, 2012).

Olhando ainda para a perspectiva da UNESCO sobre as fung¢des do ES , no artigo 1 sobre

“a missao de educar, formar e realizar pesquisas”, refere que:

“Afirmamos que as missoes e valores fundamentais da educagao superior, em particular
a missdo de contribuir para o desenvolvimento sustentavel e o melhoramento da
sociedade como um todo, devem ser preservados, reforcados e expandidos ainda mais, a
fim de:

a) Educar e formar pessoas altamente qualificadas, cidadas e cidaddos responsaveis,
capazes de atender as necessidades de todos os aspectos da atividade humana, oferecendo-
lhes qualificagdes relevantes, incluindo capacitagdes profissionais nas quais sejam
combinados conhecimentos teodricos e praticos de alto nivel mediante cursos e programas
que se adaptem constantemente as necessidades presentes e futuras da sociedade;

b) Prover um espago aberto de oportunidades para o ensino superior e para a
aprendizagem permanente, oferecendo uma ampla gama de opgdes ¢ a possibilidade de
alguns pontos flexiveis de ingresso e conclusdo dentro do sistema, assim como
oportunidades de realizacdo individual e mobilidade social, de modo a educar para a
cidadania e a participagdo plena na sociedade com abertura para o mundo, visando
construir capacidades endogenas e consolidar os direitos humanos, o desenvolvimento
sustentavel, a democracia e a paz em um contexto de justica;

¢) Promover, gerar e difundir conhecimentos por meio da pesquisa e, como parte de sua
atividade de extensdo a comunidade, oferecer assessorias relevantes para ajudar as
sociedades em seu desenvolvimento cultural, social e econdmico, promovendo e
desenvolvendo a pesquisa cientifica e tecnoldgica, assim como os estudos académicos
nas ciéncias sociais € humanas, e a atividade criativa nas artes;

d) Contribuir para a compreensao, interpretagao, preservacao, reforco, fomento e difusao
das culturas nacionais e regionais, internacionais e historicas, em um contexto de
pluralismo e diversidade cultural;

e) Contribuir para a protec¢do e consolidacdo dos valores da sociedade, formando a
juventude de acordo com os valores nos quais se baseia a cidadania democratica, e
proporcionando perspectivas criticas e independentes a fim de colaborar no debate sobre
as opgoes estratégicas e no fortalecimento de perspectivas humanistas;

f) Contribuir para o desenvolvimento ¢ melhoria da educacdo em todos os niveis, em
particular por meio da capacitacdo de pessoal docente”
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Entende-se, no posicionamento da UNESCO sobre a missdao das universidades, uma
énfase no professor. Entende-se que o professor deve ser capacitado para estar a altura
das exigéncias da melhoria da educagdo. Relacionados a isso, configura-se importante

valorizar e a promover de competéncias pedagodgicas dos professores nas IES.

Esta articulacdo, de dificil gestdo e equilibrio, discutivel na sua realizacdo, apela a
universidade a articular-se com a realidade em que se enquadra, assumindo-se como
instancia critica promotora de desenvolvimento e progresso que nao pode deixar de
inscrever o homem e a humanidade no centro das suas preocupacoes (Melo & Alves,

2012).

Bernheim e Chaui (2003) afirmam que desde suas origens, a educagdo universitaria tem
perseguido a meta de criar, transmitir e disseminar conhecimento. Conforme vimos, se o
conhecimento ocupa hoje lugar central nos processos que configuram a sociedade
contemporanea, as instituicdes que trabalham com e sobre o conhecimento participam
também dessa centralidade. Essa considerag¢ao levou a nova anélise das relagdes entre a

sociedade e as IES, e a fortalecer a relevancia do papel estratégico do ES.

A Declaragdo Mundial sobre Educacdo Superior reconhece, no seu predmbulo, a
importancia estratégica da educagdo do terceiro nivel na sociedade contemporanea. A
Declaragdo afirma que hé “maior consciéncia da importancia fundamental que esse tipo
de educacdo tem para o desenvolvimento sociocultural e econdmico, e para a constru¢ao

do futuro.” E afirma que:

Devido ao escopo e ao ritmo das mudangas, a sociedade cada vez mais
tende a fundamentar-se no conhecimento, de modo que a educacao superior e a
pesquisa atuam hoje como parte fundamental do desenvolvimento cultural,
socioecondmico e ecologicamente sustentavel dos individuos, comunidades e
nagdes. Portanto, sendo confrontada a formidaveis desafios e precisa proceder a
mudanga e a renovagdo mais radicais que ja foi obrigada a fazer, para que a nossa
sociedade, que passa hoje por profunda crise de valores, possa transcender meras
consideragdes econdmicas e incorpore dimensdes mais profundas de moralidade

e espiritualidade.
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Bernheim e Chaui (2003) afirmam que entre “os aspectos que nao podem ser desprezados,
ao avaliar a relevancia social dos sistemas de educagdo superior, sdo que as instituicdes
precisam ser pertinentes com o projecto educativo enunciado em seus objectivos e em sua
missao institucional” (p.20). A pertinéncia tem a ver, também, com as responsabilidades
do ES para com o resto do sistema educacional, do qual precisa ser a “cabec¢a”, e nao
simples “coroa”. O que se relaciona ndo s6 com a formagao de pessoal docente dos niveis
precedentes, mas também com a incorporacdo da sua agenda de pesquisa socioeducativa

e a analise dos problemas mais sérios que afectam os sistemas educativos.

A Declaracdo Mundial sobre a Educagdo Superior para o Século XXI: visdo e ac¢do
incluiu os seguintes conceitos com respeito a pertinéncia, os quais reflectem a

complexidade e a abrangéncia da missdo social da educacdo superior contemporanea:

(1) A pertinéncia da educacdo superior deve ser avaliada em funcao da adequagdo entre o
que a sociedade espera das instituicdes e o que estas fazem. Isto exige padroes éticos,
imparcialidade politica, capacidade critica e, a0 mesmo tempo, melhor articulagdo com
os problemas da sociedade e do mundo do trabalho, baseando as orientagdes de longo
prazo em objectivos e necessidades sociais, compreendidos o respeito pelas culturas e a
protecgdo ambiental. A preocupagdo € de abrir acesso tanto a educagdo geral ampla como
a educagdo especializada, especifica para determinadas carreiras, muitas vezes
interdisciplinar, centrada nas competéncias e aptiddes, pois ambas preparam os

individuos a viver em situacdes diversas e a poder mudar de ocupagao.

(i1) A educacao superior deve reforgar seu papel de prestadora de servigo a sociedade,
especialmente orientada a erradicar a pobreza, a intolerancia, a violéncia, o analfabetismo,
a fome, a doenca e a degradacdo ambiental, sobretudo mediante uma abordagem

interdisciplinar e transdisciplinar na analise dos problemas e das questdes.

(111) A educagdo superior deve fortalecer sua contribui¢cdo ao desenvolvimento de todo o
sistema educacional, sobretudo para o aperfeicoamento dos docentes, do

desenvolvimento curricular e da pesquisa educacional.
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(iv) por ultimo, a educacdo superior deve visar a criagdo de uma nova sociedade, nao
violenta e ndo-exploradora, formada por individuos altamente esclarecidos, motivados e

integrados, inspirados pelo amor a humanidade e guiados pela sabedoria.

Para Laita (2015), com o crescente papel assumido pelo conhecimento no progresso das
sociedades contemporaneas, exige-se das universidades novas formas de fazer a educacao
que garanta a produ¢do continua de conhecimentos pessoal e socialmente uteis para o
maior nimero de pessoas possivel, de modo a que participem activamente do seu proprio
desenvolvimento, assim como no desenvolvimento da sociedade como um todo. Nesta

linha, Trujillo et al. (2008) referem que:

...el conocimiento se estd convirtiendo en el eje central de los nuevos modos de
produccién y, por consiguiente, “aprender” constituye en estos momentos, el
proceso mds importante. La actualizacion constante de los conocimientos esta
transformdndose 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 (p.64).

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 activamente ao longo das suas vidas na busca de
solugdes para os problemas sociais, culturais, econdmicos, politicos, e outros que se
apresentam nas sociedades. Cidadaos reflexivos, criticos, habilitados a aprenderem ao
longo da vida constitui o produto mais esperado dos sistemas educativos (Veiga Simoes

& Flores, 2006; Flores, et al., 2007).

Tradicionalmente a universidade foi concebida como um centro de formacgao intelectual
e humana especializada na producao de conhecimento e promogao da cultura. A sua maior
preocupacao era a formacao humana e a busca da verdade. Nesta sequéncia, até ao século

XIX, o ensino ¢ a formag¢ao dominavam a missao da universidade Laita (2015).
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Até ao século XX, a universidade foi marcada por um certo elitismo de caracter
essencialmente intelectual, assumindo-se que apenas um certo grupo social (no caso as
elites) tinham acesso a universidade. Com a globalizacdo registou-se nos anos 70 um
aumento massivo de estudantes no ES. O sistema elitista deu lugar a um sistema de
massificacdo em resposta as exigéncias de cada vez mais quadros superiores capazes de
transitar para o mercado de trabalho e garantir o desenvolvimento econdmico e social das

sociedades.

Laita (2015) afirma que esta perspectiva marcadamente funcionalista, deve ainda
adicionar-se uma perspectiva humana, pessoal e social relacionada com o desejo de
conhecimento ¢ de mobilidade social crescente, sendo a articulacdo destas duas
perspectivas que podem explicar a massificacao da oferta e da procura. Assim a missao

da universidade complexificou-se e 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
industrializacion ya no-lo explica todo, sino que se piensa que el desarrollo
mundial estd 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, producciéon de
conocimiento y formaciéon 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 funcion profesionalizada de la universidad al servicio del estado y el
que prioriza la funcion formativa de la universidad (p.85).

113

Na mesma linha de pensamento, Equizabal (2008), avanca que,

... la misién universitaria, varios siglos centenaria, de creacion y difusion
cientifica, formacion de profesionales y desarrollo socioecondémico 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 (p.19).
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Como se pode perceber, a nova realidade social que apresenta multiplas e complexas
exigéncias nos ambitos econdémicos, sociais, culturais, politicos, entre outras, devido a
avancos tecnoldgicos expressivos, tem pressionado a universidade a ir ao encontro desta
realidade através da formagao de profissionais que possam assegurar o desenvolvimento
da sociedade neste novo contexto. A busca do conhecimento deixa de ser um fim em si
mesmo, o que nos remete a questdo da utilidade do conhecimento que se produz na

universidade (Laita, 2015).

Para além de garantir a utilidade social do conhecimento produzido, a universidade
passou também a reconhecer, que na sociedade actual, o conhecimento ¢ 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 individuos
que busca uma formagao 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 vector do desenvolvimento.

Alguns criticos como Amaral (2007); Oliveira e Holland (2008) defendem que com o
novo papel, a universidade passa a perder sua autonomia em relagdo aos interesses
materiais, econdmicos, sociais e politicos. Nas palavras de Cachapuz (2010), “ ...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).

Laita (2015) refere que parecem sobressair pelo menos trés tendéncias predominantes
relativas a missao da universidade. A primeira ¢ a tendéncia mais conservadora que
defende a missao 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 defende Trujillo
et al. (2008) “...el deseo de armonizar las titulaciones estd movido no solo por cuestiones

propiamente académicas, sino también por cuestiones derivadas de una tendencia
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profesionalizadora de la educacion universitaria que busca reforzar las relaciones entre

esta y el mercado labora” (p. 70).

A terceira tendéncia baseia-se na assunc¢ao de que a primeira ¢ segunda tendéncia podem
ndo ser mutuamente excludentes, o que significa que a universidade pode sim
proporcionar uma formagdo que engloba a formacdo humana e o desenvolvimento de

competéncias necessarias para que o formado se insira e singre no mercado de trabalho.

A Conferéncia Mundial sobre Educagdo Superior, em Paris, em Outubro de 1998, deixou
claro que todas as regides do mundo estdo a passar por um processo de transformagao
universitaria. A Conferéncia Mundial revelou também que a agenda para o debate
internacional sobre esse processo continha alguns itens importantes, incluindo: (i)
preocupacao com a qualidade, acentuando a organizagdo dos processos de avaliacdo e
acreditagdo; (ii) preocupagdo com a relevancia do trabalho das instituicdes de educagao
superior; (iii) urgéncia de aperfeicoamentos radicais de geréncia e administracao; (iv)
necessidade de introduzir as novas tecnologias de informacdo e comunicagdo; (v) a
conveniéncia de rever o antigo conceito de cooperagdo internacional e de reforgar a
dimensao internacional da educagao superior; (vi) exercicio da autonomia académica com

responsabilidade social.

Assim, fala-se na emergéncia de ‘“nova cultura universitaria”’, compreendendo as

29 ¢ b 13

chamadas “cultura de qualidade e avaliacao”, “cultura de informéatica”, “cultura da gestao
estratégica efetiva”, “cultura da abertura internacional” e em “cultura da responsabilidade
social”. O termo “cultura” ¢ usado aqui no sentido de que a preocupacdo com esses
aspectos € uma pratica diaria das instituigdes, com consequéncias no trabalho por estas

desenvolvido.

Parsons (1973, cit. em Habermas, 1993) distingue quatro func¢des da universidade:
(1) A func¢do central de investigacdo e de formacdo cientifica especifica de
novas geracoes;
(i) A preparagdo para a carreira académica;
(iii)) A formagao geral;
(iv) O contributo para a criagdo de uma consciéncia cultural propria e para o

processo de formacao intelectual critica.
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A universidade assume, assim, uma diversidade de fungdes, ndo se limitando apenas a
transmissdo de conhecimentos. Esta diversidade de fun¢des ¢ bem visivel na publicagdo
da OCDE (1987) “Que futuro para as universidades” onde sdo enunciadas dez fungdes
que se podem sintetizar da seguinte maneira:

(1) Proporcionar educagdo pds — secundaria geral;

(i)  Desenvolver actividade de investigacao e de ensino;

(iii))  Satisfazer a necessidade de mao-de-obra da “Sociedade de peritos”;

(iv)  Providenciar uma educagdo especializada e profissional e alto nivel,

(v) Ajudar, através das suas fungdes de investigagdo, educagdo e preparagao
profissional, a intensificar a lado competitivo da economia;

(vi)  Actuar como mecanismos de filtragem para aqueles que procurardo obter
subsequentemente um emprego de alto nivel no servigo publico, na indistria,
no comércio e numa grande variedade de profissdes;

(vil)  Proporcionar uma corrente de mobilidade social;

(viii)) Oferecer uma variedade de servigos a sua regidao e a comunidade proxima;

(ix)  Comportar-se como modelo de certas politicas nacionais, tais como a
promoc¢do de igualdade de oportunidades, a eliminacdo do racismo e do
sexismo e a manutencao de valores envolvidos na “transmissao de uma cultura
e padrdes comuns de cidadania;

(x) Preparar homens e mulheres para o desempenho subsequente de cargos de
chefia na sociedade e para ocupar posigdes de influéncia na vida publica, nas

profissoes e cada vez mais, no trabalho industrial e comercial.

A universidade desenvolve as suas actividades de acordo com a sua func¢do de ensino,
com a funcdo de investigacdo e com uma terceira funcdo, usualmente designada por
prestacdo de servigos. Para Caraga (1993, cit. em Oliveira, 2009) a primeira corresponde
a funcdo principal da universidade, sendo a segunda uma funcdo essencial para a
individualizagdo da universidade como instituicdo. A terceira constitui a ligacdo da
universidade a sociedade, que resulta do seu potencial cientifico e tecnoldgico e ainda das

solicitagdes especificas da sociedade.

As missoes tradicionais dos sistemas de ES — educar, realizar investigagdo e fornecer
servicos a comunidade — continuam validas, mas no tempo presente, a sua principal

missdo € educar cidaddos responsaveis e fornecer um espago aberto para a aprendizagem
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ao longo da vida. Com efeito, surge uma nova cultura universitdria em que o
conhecimento académico ndo pode ser pensado como cultura para toda a vida. A
sociedade de hoje rege-se pelo conhecimento e informac¢do, dado que sdo elementos
essenciais para o desenvolvimento sustentado e sustentavel e, por consequéncia, para a

coesdo e o progresso social (Flores et al., 2007).

A este proposito, Zabalza (2006) refere que esta nova cultura tem de assumir novos
contornos ¢ fundamentar-se nos seguintes aspectos: (i) assumir uma nova visao do aluno
e do processo ensino — aprendizagem, em que a aprendizagem deve ser assumida como
algo ao longo de toda a vida e ndo circunscrita a um determinado periodo; definir
objectivos a médio ¢ a longo prazo; (ii) assegurar uma orientacdo baseada no
desenvolvimento pessoal e na selecgdo; (iii) valorizar preferencialmente as capacidades
de alto nivel; (iv) actualizar e dinamizar os contetidos do curriculo formativo; (v)
dinamizar metodologias activas, em que o docente assuma um papel orientador e
facilitador da aprendizagem. O docente deve ter uma accdo tutorial e orientadora, de

modo que ajude o aluno a assimilar a informacdo que recebe.

1.2 As politicas da UNESCO sobre o Ensino Superior

A Organizagdo das Nacdes Unidas Para a Educacao, Ciéncia e a Cultura (UNESCO) ¢
criada em Londres no dia 16 de Novembro de 1945 num contexto em que varios paises
da Europa, dos Estados Unidos da América e outros paises estiveram envolvidos numa
guerra devastadora psicologica, econdmica e socialmente. A UNESCO ¢ criada com o
intuito de contribuir para a concérdia no mundo através da educacdo, ciéncia e

comunicagao (Taimo, 2010).

Com a vocacdo de promover a educacdo, a solidariedade entre os povos, promog¢do do
conhecimento compartilhado e o respeito pela diferenca, seja ela cultural ou de outra
indole, esta organizagdao consolidara sem duvida através da Declaragdo Universal dos

Direitos do Homem o seu compromisso com a educacao quando no artigo 26 afirma:

Toda a pessoa tem direito a educagdo. A educacdo deve ser gratuita pelo
menos ao correspondente ao ensino elementar fundamental. O ensino elementar
¢ obrigatorio. O ensino técnico e profissional deve ser generalizado; o acesso aos
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estudos superiores deve estar aberto a todos em plena igualdade, em fungdo do
seu mérito. (Centro da informag¢do das Na¢Ses Unidas de Portugal cit. em Taimo,
2010 p. 193).

E na base do cumprimento do seu mandato que a UNESCO em 1995 divulga o
“documento da politica para a mudanga e desenvolvimento na educagdo superior”. Este
documento aliado a outros que foram preparados respeitando a sua missao, a UNESCO
traz a dimensao da ES como um bem publico, numa clara alusdo a uma visao de

compartilhar do projecto colectivo da humanidade.

O documento sobre a politica para a mudanca e desenvolvimento da educagdo superior
gerou no seio da organizacdo ao nivel dos paises, regides e continentes um movimento
no sentido de debater, dialogar e aprofundar as questdes nele desencadeadas, envolvendo
varios segmentos da sociedade e Estados. Este exercicio serviu de alavanca para a
preparacdo da Conferéncia Mundial sobre o Ensino Superior que teve lugar em Outubro

de 1998.

A Conferéncia levou em conta os varios documentos produzidos pela UNESCO no

ambito da educagao tais como a Comissao Delors:

A comissdo claramente solicita que a educagdo nao seja dominada pelo mercado e
sugere que a parte do PNB dedicada a educag@o ndo seja nunca inferior a 6%. E ainda
propde que se reduza a divida externa para poder aumentar os gastos com educagio.
Propde também que se melhorem as condi¢des do pessoal docente, relembrando que
nenhuma reforma da educagdo jamais teve éxito atuando sem o apoio do professorado

(Dias, 2004, p. 899).

Na visdo da UNESCO sobre o ES assume-se que, além de a educagdo ter como vocagao
promover a solidariedade, os Estados membros tém responsabilidade sobre o ES em razao
de sua dimensao social. Para a UNESCO, o ES deveria formar pessoas criticas, éticas e

solidarias.

Um dos grandes desafios das reformas nos sistemas educativos relaciona-se com a
tendéncia de adopcao de politicas desenvolvidas em contextos estranhos a realidade onde
sao implementadas. Na educacao, algumas organizagdes t€ém sido responsaveis por este

fendmeno, designadamente o BM (Banco Mundial), a UNESCO (Programa das Nagdes
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Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura), o FMI (Fundo Monetario Internacional),
e OCDE (Organizacao para a Cooperacao ¢ Desenvolvimento Econdomico). As propostas
de medidas avancadas por estas organizagcdes implicam mudangas substanciais

fundamentadas na 16gica neoliberal e reflectem os ideais e os anseios das mesmas (Laita,

2014).

Esta ordem transnacional e funcionalista vai impondo as suas légicas produtivistas,
enclausurando as pessoas e os cidadaos num universo econimicista e mercantil. A analise
da evolugao dos sistemas de educagdo e formacao evidencia a pregnancia desta matriz.
No entanto, ndo podemos deixar de referir que comecam a surgir indicios do seu
esgotamento e as pessoas comegardao a dar-se conta do logro de um sistema que ja nao

cumpre o que promete.

1.3  Politicas internacionais recentes: o processo de Bolonha e as roturas na visao

do ensino

O Processo de Bolonha (PB) ¢ fruto de um conjunto de pelo menos sete reunides
formais/institucionais num espago de onze anos entre 1998 ¢ 2009 (como mostra o quadro
1). Importa referir que o PB ¢ ainda um processo em curso, tendo em conta que
periodicamente tem havido reunides que culminam com acréscimos € ajustes aos
objectivos. Com este processo buscava-se a criacdo de um espaco europeu do ES mais
competitivo que pudesse acompanhar, de forma efectiva, aos desafios que emergem das
transformagdes sociais, politicas, economicas e culturais que caracterizam a sociedade
contemporanea (Laita, 2015). A sua adopcdo envolve uma mudanga de paradigma
educacional que promove sistemas curriculares centrados no estudante, nas
aprendizagens activas e no desenvolvimento de competéncias. Entre outras dimensdes,
aposta num ES que promova o desenvolvimento de competéncias diversas nos estudantes
através de métodos de aprendizagem activos, estruturas curriculares mais abrangentes e

de uma formacao ao longo da vida (Flores, et. al., 2007).
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Quadro 1 - Cronologia do PB

Mobilidade [Mobilidade LigagOes mais [Percursos
de estudantes |dos estritas entre o [flexiveis de
e professores (investigadores ensino e a formacao no
investigacao ensino superior
Inclusdo do
\Aprendizage |doutoramento
m ao longo dajcomo terceiro
vida ciclo Compromisso de
Dimensao Reforco da claboragao de~
social dimensao social plal}os ‘?e accao
nacionais
para o controlo
Sistema de Envolvimento/Quadro Quadros efectivo da
créditos dos Europeu de Nacionais de  |[dimensdo
(ECTS) estabelecimen(Qualificagdes  |Qualificagdes  [social
Sistema Graus 108 de. eSO 1R econheciment |Atribuigdo e
. superior ¢ dos . .
comumde  jacadémicos o de diplomas e [reconhecimento
. estudantes , .
graus facilmente periodos de de diplomas
académicos [inteligiveis e estudos conjuntos
comparaveis (suplemento do
diploma)
Dimensao Promogao do Estratégia de
europeiado  |[Espaco desenvolvim
ensino Europeu do ento da
superior Ensino dimensao
Superior global do PB
Cooperagdo Garantia da INormas e Criacdo do
europeia em qualidade a directrizes para [Registo Europeu
matéria de nivel a garantiada  ([de Garantia da
garantia de institucional, |qualidade Qualidade
qualidade nacional e (EQAR)
europeu
1998 1999 2001 2003 2005 2007 2009

Fonte: EACEA (2009, p. 16).

No quadro 1 pode-se constatar que foram varias reunides realizadas no ambito da criagao

de um Espaco Europeu de Ensino Superior em busca da transparéncia, coeréncia,

articulagdo e competitividade. Trujillo, et al. (2008) refere 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 formacion 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 (p.63)”.
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Laita (2015, p. 57) fez um breve levantamento das principais questdes patentes no PB e
concluiu que estavam relacionadas com os seguintes onze temas:

1) Duracdo dos ciclos de formacao;

1) Sequéncia temporal dos ciclos;

1i1) Denominagao dos ciclos de formacao;

iv) Reorganizacdo curricular baseada em competéncias;

v) Aplicagdo dos ECTS;

vi) Comparabilidade dos graus;

vii) Mobilidade estudantil e docente;

viii) Metodologias de ensino e aprendizagem;

ix) Equidade no acesso e sucesso escolar;

x) Articulagdo dos programas com as necessidades do mercado e da sociedade;

x1) Qualidade do ensino e acreditagao.

A implementacdo do PB gerou-se na Europa mas vem influenciando os paises africanos
e sul-americanos. Trouxe consigo a necessidade de redefinir as linhas de actuagao do ES
e, mais especificamente, veio reafirmar a necessidade de actualizagdo permanente de
conhecimentos e competéncias cientificas e pedagogicas por parte do corpo docente com
vista a responder as novas dinamicas sugeridas onde se busca métodos de aprendizagens

mais activas.

O ES nao esta alheio ao novo panorama trazido pela crescente e dinamica globalizacao,
uma vez que sentiu necessidade de reflectir sobre o conceito de educagdo em geral, e de
reequacionar o seu papel na sociedade, com o intuito de as universidades se assumirem

como institui¢des de exceléncia.

Oliveira (2009) afirma que para tal faz-se necessario que o ES concorra para o
desenvolvimento de uma cultura cientifica, munindo os jovens com conhecimentos e
competéncias pessoais e de participagdo social no sentido de uma articulacdo mais estreita
com o mundo profissional. Face as novas exigéncias educativas, para além do debate
relativo aos novos modelos de aprendizagem, estruturas curriculares e diferentes formas
de aprendizagem, levanta-se a discussdao de como se deve ensinar e aprender, como se
deve realizar o ensino e a aprendizagem no contexto universitdrio e como se deve

desenvolver competéncias.
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Com o PB emerge um paradigma educacional que se traduz na necessidade de
implementag¢do de novos processos de ensino — aprendizagem. O ensino de caracteristicas
teoricas e unidireccionais, contribuindo para adop¢do de atitudes passivas perante a
aquisicdo do conhecimento e a pratica de avaliacdo que valorizavam, quase
exclusivamente, o apelo a memoria, ndo se incentivando os alunos a adquirirem posturas
activas e a cultivarem o espirito de iniciativa, ndo responde eficazmente aos desafios
colocados ao ES. A universidade ndo pode permanecer na perpetuagdo de um modelo
normativo de transmissao do saber, num ensino tradicional e dogmatico. Ela tem de
apostar nas aprendizagens dos alunos, no sentido de constru¢do do conhecimento e de

uma auto-regulacdo por parte do discente (Oliveira, 2009).

Devido as mudancas verificadas no ES torna-se urgente pensar na problematica da
formagao didatico-pedagogica dos docentes deste nivel de ensino e assumi-la como uma
das facetas da sua qualidade, dado que ¢ a aprendizagem o ponto crucial do processo de

formacao e ndo o mero ensino.

A tomada de consciéncia por parte dos docentes e das liderancas do ES, de que leccionar
¢ uma actividade importante e que exige uma reflexdo continua implica uma reflexao do
que ¢ o ensino ¢ a aprendizagem e a andlise das proprias praticas. No ambito de um
modelo tradicional transmissivo, dificil ¢ também compreender a relevancia de uma
adequada formagdo didatico-pedagdgica, no sentido de o docente ser capaz de mobilizar

tal formacao para o beneficio da aprendizagem dos seus alunos (Massetto, 2003).

Todavia, em muitas universidades, apesar de se reconhecer a pratica e a importancia da
investigacao, as praticas que prevalecem conferem uma maior importancia a investigagao
dos docentes do que propriamente a vertente pedagogica que a sua actividade encerra
(Vieira, 2004 cit. em Oliveira, 2009). E necessario que o docente se responsabilize (e
também a instituicdo onde trabalha) por adquirir competéncias ao nivel da construgdo e
comunica¢do do conhecimento, da aplicacdo das novas tecnologias de informacao, mas
também que se envolva em processos de auto-formagdo e de formacdo com os outros

(Flores et al., 2007).

Melo e Alves (2012) afirmam que esta descentracao do professor ird colocar os docentes

debaixo de uma exigéncia ndo apenas cientifica, mas igualmente pedagodgica, situagao
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que se apresenta como uma novidade para uma grande parte dos docentes universitarios
que, na sua maioria, ndo possui formagdo especifica para o exercicio da docéncia e cuja
presenca no ES decorre, normalmente, de uma reconhecida prestagdo na sua
especialidade e da possibilidade de prosseguir e aprofundar investiga¢ao numa institui¢ao

universitaria.

Em sintese, o PB pressupoe a renuncia das praticas habituais no ES, e a adesdo a um novo
paradigma de ensino-aprendizagem. O sistema tem que se organizar em funcdo das
aprendizagens dos estudantes e reconhecer a centralidade e a autonomia destes. O docente
nesse contexto, deve ter uma accao tutorial e orientadora/facilitador da aprendizagem, de
modo que auxilie o estudante a compreender a informagdo que recebe e mesmo a recria-
la gerando em si mesmo novos modos de ver, de fazer, de compreender e de intervir no

mundo, seja ele politico, social, pessoal e profissional.

1.4 O Ensino Superior em Mocambique: especificidades contextuais e historicas

Em Africa (e especificamente em Mogambique) a area dos estudos sobre o ES é pouco
desenvolvida. No continente africano, existe falta de apoio as actividades de pesquisa e
ensino sobre o ES. O ES em Africa, como area de estudo, enfrenta assim problemas
relativos a escassez de conhecimento cientifico. A 4rea continua dependente de
consultores e/ou investigadores sazonais, que surgem eventualmente, em fun¢do da
oportunidade de consultoria, falta de apoio de doadores para pesquisas sobre o ES e

inexisténcia de uma coordenada e cooperativa capacitacdo institucional (Langa, 2014).

A Associacao das Universidades Africanas (AAU), a Unido Africana e o Grupo de estudo
da NEPAD (Nova Parceria para o Desenvolvimento de Africa) concordaram, em 2005,

sobre a necessidade urgente de produzir pesquisa mais analitica sobre o ES.

O Banco Mundial através do relatorio divulgado no ano de 1994 intitulado: Higher
education: the lessons of the experience inicia de forma mais clara o caracter mercantil
da sua politica de educacdo superior ao fazer o diagnodstico sobre este nos paises em
desenvolvimento. Esse diagndstico traga recomendagdes para que a reforma do ES tenha

lugar:
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Fomentar a maior diferenciacdo das instituicdes, incluindo o
desenvolvimento de institui¢des privadas.
Proporcionar incentivos para que as instituigdes publicas diversifiquem as fontes de
financiamento, por exemplo, a participacdo dos estudantes nos gastos e a estreita
vinculagdo entre o fiscal e os resultados.
Redefinir a fungdo do governo no ensino superior. Adotar politicas que estejam
destinadas a outorgar prioridade aos objetivos de qualidade e equidade (Banco

Mundial, 1994, p. 4).

As recomendagdes apresentadas estao numa linha teorico-politicas em torno da educacao
superior ¢ de suas relagdes com o Estado e para que se efective, torna-se importante que

as acgoes reflictam o “bem comum”.

O ES em Africa assume-se que surge no norte do continente, nomeadamente em Marrocos
(Universidade Karneein na cidade de Fez) e no Egito (Universidade Al-Azhar, na cidade
de Cairo) nos séculos IX e X respetivamente (Taimo, 2010). Com a presenga colonial, os
paises que foram dominados por Inglaterra, maioritariamente as IES tiveram base em
instituicdes educacionais de ensino secunddrio oriundas das igrejas e os paises da

colonizacdo francesa e belga tiveram o mesmo caminho.

O ES em Mogambique, nos termos oficiais, o ES teve origem a 21 de Agosto de 1962
altura em que o Sistema Colonial Portugués instituiu este tipo de ensino na entdo cidade
de Lourenco Marques, actual cidade de Maputo, capital do Pais, principalmente para os

filhos dos colonos.

Taimo (2010) afirma que:
os modelos de ensino superior em Mogambique desde a criagdo da
primeira institui¢do de género na década de 1960 nos remontam a institui¢des de
ensino superior de tipo humboldtiano mas acima de tudo a uma institui¢do de tipo
napolednico com fungdo de formacdo dos servidores publicos com curriculos

fixos; uma institui¢do sem autonomia (p.209).

Parte significativa do que se sabe ou se pensa saber sobre o ES em Mog¢ambique deriva
de duas principais fontes de autoridade e legitimacao, nomeadamente: (i) as varias formas

de participacdo nos processos do ES: ensino e aprendizagem, docéncia e investigagdo e
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governagao universitaria e (i1) a formulagdo de politicas publicas e governacao do sistema

do ES (Langa, 2014).

Em Mogambique a universidade emerge dentro da crise da conjuntura econdmica,
politica, financeira, internacional e colonial. Com a independéncia do pais, procurara
afirmar-se como uma Universidade de novo cariz politico e ideologico, que ¢ desafiada a
assumir-se como uma Universidade ndo mais da elite, mas que responda aos desafios do

pais que no inicio da sua independéncia que se assumiu como marxista-leninista.

O facto de o sistema de educacdo so ter sido implantado oito anos depois da
independéncia de Mogcambique, concretamente em 1983, mostra também o quao tarde foi
possivel construir um subsistema de ES (Taimo, 2010). Esta observacdo ndo deixa,
contudo, de ser problematica uma vez que, em primeira instancia, seria necessario investir
0s recursos nacionais na educa¢do universal (ainda longe de se cumprir em 2017) ao nivel

do ensino primario e secundario.

O modelo de ES em Mocambique, hoje, flui entre dois extremos: como bem publico e

como bem privado. E cada vez mais notéria a tendéncia assumida pelos organismos

financeiros internacionais, isto para além de Bolonha. O Banco Mundial através dos seus

documentos reitera a necessidade de diversificacdo de formas de organizag¢do das IES.

Este aspecto ¢ assumido de forma clara quando olharmos a legislacdo que abre o ES
“comercial”, ou seja:

As instituicdes de ensino superior privadas sdo as instituicdes

pertencentes a pessoas colectivas privadas ou mistas, cujas fontes principais de

receitas sdo privadas, podendo-se classificar em lucrativas e ndo lucrativas e

revestir a forma de associagdo, fundacdo, sociedade comercial ou cooperativa

(Lei 27/2009, artigo 13).

Como ja foi referido, criada pelo governo colonial, O ES tem a sua instalag@o no territorio
mocambicano em 1962 com a finalidade de formar os filhos dos colonos cujo numero
cada vez mais aumentava na colonia, assim como a um pequeno grupo de assimilados.
Estudos Gerais e Universitarios de Lourengo Marques era a denominagdo da instituigao,
que em principio deveria ministrar os dois primeiros anos do ES e os anos seguintes o

aluno deveria continuar na Metropole. Esta medida ndo vingou, tendo essa institui¢ao,
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seis anos (1968) mais tarde, sido elevada a categoria de Universidade com a designagao

de Universidade de Lourengo Marques (Taimo, 2010).

Ainda na compreensdo de Taimo (2010):

Mogambique ndo ¢ uma ilha, ele estd em constante interdependéncia
com o Estado, inserido na regido e no contexto internacional mais amplo. E no
quadro dessa inser¢ao que percebemos que as mudangas nas politicas de educagio
superior encontram um enquadramento em trés sentidos: naquilo que sdo as
politicas do Banco Mundial, da UNESCO e da UE, neste caso, através do
Processo de Bolonha (p.217).

1.4.1 Quadro juridico orientador

Em Mocambique, as leis aprovadas apos a revisdo da Constituicdo em 1990,
nomeadamente a Lei 6/92 de 6 de Maio® e a Lei 1/93 de 24 de Junho*, espelham o periodo
que se estava a atravessar; isso refor¢ado com o Plano Estratégico do Ensino Superior
aprovado em 2002, que reflecte sobremaneira o quanto o Governo mog¢ambicano tinha

adoptado a politica do Banco Mundial no que diz respeito a essa matéria (Taimo, 2010).

Em relacdo as matérias do ES, Mocambique comporta um quadro juridico especifico e
um conjunto de directrizes que regulam o funcionamento das IES. Sobre esta matéria que

nos debrucamos a seguir no quadro 2.

3 Lei que regula o Sistema Nacional de Educagdo em Mogambique

4 Primeira Lei sobre o Ensino Superior em Mogambique sob a qual é permitida a criagdo de Instituigdes
de Ensino Superior privadas. Mais tarde cria-se a lei n. 27/2009, de 29 de Setembro, ainda vigente.
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Quadro 2 - Quadro normativo do ensino superior em Mo¢ambique

Ensino Superior (CNAQ).

Diploma e data Objecto Natureza/caracteristicas
1. Decreto n°® | Sistema Nacional de | Autoavaliagao,  avaliagdo
331)21(.)07(1' BR - | Avaliagdo, Acreditacdo, ¢ | oyterna ¢ Acreditagio das
ublicadono BRI | Garantia de Qualidade do
52,1 Série, de 31 de Ensino Superior IES
D bro de 2007. )
C2EMBIo € (SNAQES/SNAAGQ)
ii. Leit n® 27/2009 - | Lei do Ensino Superior Regula a actividade do ES e
Publicada no BR n® aplica-se a todas as
38, 1 Série, de 29 de P
Setembro de 2009. institui¢des de ES
iii. O  Decreto n°| Regulamento do Quadro | Concebido para a
;0132191% - | Nacional de Qualificagdes | 1, ccificacio de
Bul 1cado 30 do Ensino Superior e s g
oletim a qualificagdes dos cursos ¢
. ANQE
Repiblica (BR) n® (QUANGQED) formagdes do ES
32, I Série, de13 de ¢
Agosto de 2010.
iv. O Decreto n°| Sistema Nacional de | Estabelece principios,
13)2132191(11 R - Acumulagio e Transferéncia | | oo o procedimentos e
ublicadono BRI | qe  Créditos  Académicos .
34,1 Série, de 30 de (SNATCA) regula a mobilidade
Agosto de 2010; estudantil
v. O Decreto n°|Regulamento do Conselho | Orgio consultivo do
29/2010 - | Nacional do Ensino Superior | ¢oncelho de Ministros que
Publicado no BR n (CNES)
32, 1Série, de 13 de funciona no Ministério da
Agosto de 2010. Educacdao com a funcao de
articulacdo e planificagdao
integrada do ES
vi.  Resolugao n° | Qualificadores Profissionais | Director = da  avaliagdo
23/201 - P(l)lbzlcada de Fungdes Especificas do externa Director da
ISK’) 'BRdn 109,dI Conselho  Nacional  de ditacs ;
érie, de e s . acreditagdo, normagdao e
Dezembro de 2009 Avaliacdo de Qualidade do

estatistica e Director de
do
de

promogao Sistema

Nacional avaliacao,

Acreditacdo e garantia do ES
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vi. O  Decreto n°| Regulamento de | Regula a constitui¢do, o

gg/bzl(.)lod BR A Licegciamento € | funcionamento e a
ublicado no BRI | gyncjonamento das ,
48, 1Série,de 11 de Instituicdes  do  Ensino fiscalizacao das IES
Novembro de 2010 s
Superior

viii. O  Decreto n° | Regulamento de Inspe¢do as | Estabelece normas e
63/ 2907 - Instituicoes do  Ensino procedimentos para
Publicado no BR n Superior
29, I Série, de 25 de realizagdo de inspecgoes as
Julho de 2010 IES

Fonte: Adaptado de Laita (2014)°

O quadro legal mogambicano obriga as IES a fazer alteragdes profundas de diversa
ordem, desde a organizacao dos ciclos de estudo até aos sistemas de acreditagdo, passando
pelas metodologias de ensino (que se procuram centrar no estudante). Estas alteragdes
implicam uma mudanga de paradigma de ensino e aprendizagem, que implica uma nova
missdo para a universidade, novas maneiras de organizar situacdes de aprendizagem,
novas maneiras de aprender, de pensar e novos papéis para o corpo directivo, para os
professores, para pessoal administrativo e auxiliar e para os estudantes. A lei também traz
elemento fundamental na educagdo superior, a questdo da ligacdo entre o ensino e
pesquisa, assim como a dimensdo da utilidade da pesquisa cientifica para o

desenvolvimento do pais (Taimo, 2010).

No entanto, Taimo (2010) adverte que:
As frases comuns, como mobilidade dos estudantes e dos professores,
relevancia dos cursos, inser¢do no mercado de trabalho, financiamento, e
qualidade, entre tantas outras, carregam no seu bojo relagdes camufladas de
desigualdade de ponto de vista de acesso a educagao superior, porque, se 0 ensino
superior € assumido como mercadoria e ndo como bem publico, estara longe de
atingir o seu objetivo, a democratizagdo do pais, ou seja, 0 acesso ao ensino

superior da maioria da populagdo (p.220).

> A adaptagdo teve suporte também na Colectanea da Legislagdo do Ensino Superior (2012), Republica de
Mogambique
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Esta questdo ¢ certamente pertinente, sobretudo se considerarmos a forte expansao da
oferta de IES de natureza privada onde a igualdade de oportunidades de acesso ¢
problematica. No entanto, de um ponto de vista analitico, ndo se pode ignorar que as taxas
de frequéncia do ensino primario ndo sdo ainda universais, que o abandono escolar atinge
um grande indice e que s6 uma percentagem reduzida de estudantes conclui o ensino
secundario. Em termos de politica educativa, certamente se compreendera que o

investimento publico tera de priorizar estes niveis de ensino.

Nas estratégias relacionadas com o ES, o Governo de Mogambique, no seu Plano
Estratégico do Ensino Superior (2012-2020), definiu algumas 4reas prioritarias,
nomeadamente: (i) a melhoria da qualidade; (ii) a expansdo e o acesso; (iii) a gestdo ¢ a
democraticidade; (iv) o financiamento e infra-estruturas; (v) a governacao, a fiscalizagdo

e regulacdo; (vi) a investigagdo, a extensao, a internacionalizacdo e a integracdo regional.

O mesmo plano prevé ainda a promocao e intensificagdo da formagao do corpo docente,
através da introducdo de mais programas de pds-graduagdo nas institui¢des de Ensino
Superior. No entanto, Langa (2014) no seu estudo sobre os desafios do Ensino Superior
em Mogambique apresenta os seguintes desafios: (i) do (des)conhecimento; (ii) da
diferenciagdo nominal a funcional; (iii) da expansdo fragmentaria ¢ sem massificagio;
(iv) da qualidade do ensino superior (v) do financiamento do ensino superior; (vi) do
ensino superior e da Industria Extractiva; (vii) da governacao do ensino superior; e (viii)

dos estudos do ensino superior.

Cada um dos desafios mencionados aponta, para a possibilidade de uma linha de
investigagdo na area geral dos estudos do ES, cuja consolidagdo também constitui um
desafio para o pais e, também, para a possibilidade de criagcdo e ou reajustes as politicas

existentes a nivel das IES.
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1.4.2 O sistema instituido: universidades e Institui¢coes de Ensino Superior em
Moc¢ambique

De 1962, ainda no periodo colonial, até meados dos anos 1980, Mogambique tinha apenas
uma IES: a Universidade Eduardo Mondlane (UEM). Em meados da década de 1980,
foram criadas duas novas IES publicas: o Instituto Superior Pedagégico, criado em 1985,
que em 1995 se tornou Universidade Pedagogica (UP), e o Instituto Superior de Relagdes
Internacionais (ISRI), fundada em 1986. Em 1994, a UEM, a UP e o ISRI eram as tnicas
IES no pais (Langa, 2014).

O sistema de ES em Mogambique nos ultimos vinte anos cresceu consideravelmente e
tornou-se diverso. E actualmente composto por institui¢des universitarias, politécnicas,
academias, escolas superiores, institutos tanto publicas como privadas (vide no quadro
3), o que parece ilustrar o grau de diferenciacdo e diversificagcdo do sistema (Langa, 2014).
Esta tipologia estéd reflectida na legislacdo do Ensino Superior (Lei 27/2009 de 20 de

Setembro).

Langa (2014) aponta trés factores que foram responsdveis pelo rapido aumento e
expansao das IES em Mocgambique: (i) havia escassez de pessoal qualificado, escassa
oportunidade de frequentar o ES em contraste com a alta demanda por pessoal

qualificado, o que resultou em uma alta demanda para o ES em Mogambique;

(i1) a aprovagdo da Lei n.° 1 /93. Como referido, a Lei 1/93 criou as condigdes legais para
o estabelecimento de instituicdes de ensino superior ndo-governamentais (privadas).
Como resultado, uma série de Organizagdes Nao Governamentais (ONG) comegou a
criar-se. Dois tipos de ONG foram particularmente activas no estabelecimento de IES.
Um grupo era composto por uma espécie de comunidade religiosa, principalmente
islamica e outro de denominagdo cristd. Um outro grupo ainda era constituido por uma

espécie de empresas de negdcios ou sociedades de capital;

(ii1) a vontade e intervencdo do governo no sector. A intervencdo do Governo foi ndo s6
no sentido de permitir as ONG participar na prestacao de ES, mas também a extensao do
sector publico, através da criagdo de novas IES publicas. A criagdo em 2006 da
Universidade de Zambeze (Unizambeze) e a Universidade de Lurio (UniLurio) representa

1SS0.
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No entanto, ndo basta penas expandir o ES sem que seja acompanhado pela continua

melhoria da qualidade dos cursos/programas académicos oferecidos pelas IES do Pais,

do corpo docente e das politicas vigentes.

Como forma de ilustrar o aumento e expansao das IES em Mocambique, desde 1962,

apresentamos no quadro 3 a lista das IES.

Quadro 3 - Lista de IES em Mocambique

Instituicoes plblicas

N° [Instituicdo Ano de criacdo [Diploma legal de criacido
1 Universidade Eduardo Mondlane izzrse‘r[go—lel n.°44 530, de 21 de
(UEM) 1962 Decreto n.°12/1995, de 25 de abril
Diploma Ministerial 73/85, de 25 de
2. |Universidade Pedagogica (UP) 1985 Abril
Decreto n° 13/1995, de 25 de Abril
Instituto Superior de Relagdes o .
3. Internacionais (ISRI) 1986 Decreto n° 1/1986, de 5 de Fevereiro
Academia de Ciéncias Policiais o .
4. (ACIPOL) 1999 Decreto n° 24/1999, de 18 de Maio
5 Instituto Superior de Ciéncias da Decreto n° 47/2003, de 18 de
" |Saude (ISCISA) 2003 Novembro
6 Academia Militar 2003 Decreto n° 62/2003, de 24 de
" (AM) Dezembro
7, [Escola Superior de Ciéncias 2004 Decreto n® 28/2004, de 20 de Agosto
" |Nauticas (ESCN) : £
Instltqto Superlor de Coptabllldade Decreto n° 54/2004, de 1 de
8. |e Auditoria de Mocambique 2004 Dezembro
(ISCAM)
Instituto Superior Politécnico de o
9. Gaza (ISPG) 2005 Decreto n° 30/2005, de 23 de Agosto
Instituto Superior Politécnico de o
10. Manica (ISPM) 2005 Decreto n°31/2005, de 23 de Agosto
Instituto Superior Politécnico de o
11. Tete (ISPT) 2005 Decreto n°® 32/2005, de 23 de Agosto
12. |Universidade Lirio (UNILURIO) 2006 [pecreto n” 502006, de 26 de
Dezembro
13 Instituto Superior da Administragio Decreto n® 61/2004, de 29 de
" |Publica (ISAP) 2005 Dezembro
14 \Universidade Zambeze Decreto n°77/2007, de 18 de
" |(UniZambeze) 2006 Dezembro
15. |Escola Superior de Jornalismo (ESJ) 2008 Decreto n° 27/2008, de 1 de Julho
16 Instituto Superior de Artes e Cultura Decreto n° 45/2008, de 26 de
" (ISArC) 2008 INovembro
Instituto Superior Politécnico de o
17. Songo (ISPS) 2008 Decreto n° 22/2008, de 27 de Julho
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Instituto Superior de Estudos e

18 Defesa (ISEDEF)

2011

Decreto n° 60/2011, de 18 de
INovembro

Universidades=4; Institutos=6; Institutos Superiores Politécnicos=4; Escolas=2;

Academias=2

Fonte: dados estatisticos sobre o Ensino Superior em Mogambique 2015°

Institui¢cdes privadas

(ISM)

N° | Instituicio Al.lo c~le Diploma legal
criacio
Decreto n° 44/1995, de 13 de
1 Universidade Politécnica (A 1995 Setembro.
" | POLITECNICA) Designagdo A politécnica autorizada
pelo Decreto n° 42/ 2007
Universidade Catdlica de Decreto n.° 43/1995, de 14 de
2. | Mogambique 1995 Setembro
(UCM)
Instituto Superior de Ciéncias e Decreto n° 46/1996, de 5 de Novembro
3. | Tecnologias de Mocambique 1996
(ISCTEM)
4 Universidade Mussa Bin Bique 1998 Decreto n°. 13/1998, de 17 de Margo
" | (UMBB)
Instituto Superior de Decreto n.° 32/1999, de 4 de Junho
5. | Transportes e Comunicagdes 1999
(ISUTC)
Universidade Técnica de Decreto n® 42/2002, de 26 de
6. | Mogambique 2002 Dezembro
(UDM)
7 Universidade Sdo Tomas de 2004 Decreto n° 29/2004, de 20 de Agosto
" | Mogambique (USTM)
R Universidade Jean Piaget de 2004 Decreto n° 40/2004, de 8 de Setembro
" | Mogambique (UJPM)
9. | Instituto Superior Cristao (ISC) 2004 Decreto n° 62/2004, de 29 de
Dezembro
10 Instituto Superior de Educag@o 2005 Decreto n° 34/2005, de 23 de Agosto
" | e Tecnologia (ISET)
1 Escola Superior de Economia e 2005 Decreto n.°33/2005, BR n°® 33. 1* Série,
" | Gestdo (ESEQG) de 23 de Agosto
12 Instituto Superior de Formagéo, 2005 Decreto n° 57/2005, de 27 de
" | Investigacdo e Ciéncia (ISFIC) Dezembro
13 Instituto Superior Dom Bosco 2006 Decreto n° 51/2006, de 26 de
" | (ISDB) Dezembro
14 Instituto Superior de 2008 Decreto n° 23/2003, de 1 de Julho
" | Tecnologia e Gestao (ISTEG)
15 Instituto Superior Monitor 2008 Decreto n° 43/2008, de 16 Setembro

®Elaborado pelo Ministério da Ciéncia e Tecnologia, Ensino Superior e Técnico Profissional: Direcgdo

Nacional do Ensino Superior
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N° | Instituicao Al.lo (~le Diploma legal
criacio
Instituto Superior de Decreto n°62/2008, de 30 de Dezembro
16. | Comunicacdo e Imagem 2008
(ISCIM)
Instituto Superior Maria Mae Decreto n° 52/2008, de 30 de
17. | Africa 2008 Dezembro
(ISMMA)
Instituto Superior de Gestao, Decreto n° 7/2009, de 31 de
18. | Comércio e Finangas 2009 Marco
(ISGECOF)
Instituto Superior de Ciéncia e Decreto n°27/2009, de 12 de
19. | Tecnologia Alberto Chipande 2009 Agosto
(ISCTAC)
20 Instituto Superior de Ciéncia e 2009 Decreto n°28/2009, de 29 de
" | Gestao (INSCIG) Julho
71 Universidade adventista de 2011 Decreto n° 48/2011, de 10 de
" | Mogambique (UAM) Outubro
2 Instituto Superior de Gestao de 2011 Decreto n° 49/2011, de 10 de
" | Negocios (ISGN) Outubro
23 Universidade Nachingwea 2011 Decreto n° 73/2011, de 30 de
" | (UNA) Dezembro
Instituto Superior de Estudos e Decreto n° 37/2012, de 08 de
24. | Desenvolvimento Local 2012 Novembro
(ISEDEL)
25 Instituto Superior Mutassa 2012 Decreto n°38/2012, de 08 de
" | (ISMU) Novembro
Instituto Superior de Gestao, Decreto n° 28/2013, de 27 de
26. | Administra¢do ¢ Educacdo 2013 Junho
(ISG)
27 Escola Superior de Gestao 2013 Decreto n° 73/2013, de 31 de
" | Corporativa e Social (ESGCS) Dezembro
3 Instituto Superior de Ensino a 2014 Decreto n° 31/2014, de 11 de
" | Distancia (ISEAD) Junho
29 Universidade Metodista Unida 2014 EDrenC rfz;(; Ié:iiza?;g’ élee czzc?ngieg?iols):;a 0
" | de Mocambique (UMUM) .
seu funcionamento.
Instituto Superior de Ciéncias Decreto n° 41/2014, de 15 de Agosto
30. | de Educacao a Distancia 2014
(ISCED)
Instituto Superior de Gestao Decreto n° 31/2014, de 31 de
31 Empreendedorismo Gwaza- 2014 Dezembro
" | Muthin (ISGE-GM)

Universidades=9; Institutos=20; Escolas = 2;

Total das IES (Publicas/Privadas) = 49’

Fonte: dados estatisticos sobre o Ensino Superior em Mogambique 2015%

’ Importa referir que até ao presente ano (2017) houve um aumento do namero das IES no pais.

& Elaborado pelo Ministério da Ciéncia e Tecnologia, Ensino Superior e Técnico Profissional: Direc¢io
Nacional do Ensino Superior
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CAPITULO II: O PROFESSOR NO ENSINO SUPERIOR

Tendo-se até este momento discutido, de forma geral, os aspectos relativos ao historial
do ES em geral e de modo particular o ES em Mogambique, passaremos a discutir o
professor do ES mais concretamente o acesso ao ES, a profissionalidade docente no
conhecimento especifico e as competéncias pedagogicas e terminamos o capitulo com

aspectos ligados ao apoio do inicio a docéncia.

2.1 Conceito de profissao

O conceito de profissao ¢ decorrente, de uma construgao social, sendo, por consequéncia,
passivel de sofrer alteragdes de acordo com as condig¢des sociais em que ¢ utilizado. O
facto de variar em fungdo do tempo e do contexto em que ocorre faz com que esta nogao
se torne, de certo modo, hibrida e de dificil aproximacdo. Com efeito, o termo profissao
permite abertura a uma pluralidade de significagdes, implicando, em virtude disso, a

auséncia de uma tnica defini¢ao (Popkewitz, 1991).

A profissao nao deve ser considerada como um somatério de caracteristicas distintivas,
mas como um processo de emergéncia e diferenciacdo social de determinado grupo
ocupacional, que faz variar o estatuto e o reconhecimento das profissdes ao longo dos
tempos. Sociologicamente, Sarmento (1994) afirma que profissdo pode ser entendida
como “(...) o desempenho de uma actividade humana, apoiada num saber e em valores
proprios, possuidora de atributos especificos e como tal reconhecida pelo todo social e

confirmada pelo Estado”(p.38).

O rétulo profissdo ¢, normalmente, utilizado para identificar um grupo especializado,
altamente formado, competente e digno de confianga publica. Todavia, frequentemente,
a profissdo faz dos seus servigos uma forma de obtencdo de prestigio, de poder e de
estatuto econdmico, ou seja, desenvolve uma autoridade cultural e social (Popkewitz,

1991).
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A problematica das profissdes foi, desde sempre objecto de andlise. A partir dos anos 70,
as correntes constructivistas e interaccionistas-simbolicas dominaram a sociologia das
profissdes. Os tedricos funcionalistas partem de um tipo ideal de profissdo — liberal — e
fundam a distingdo entre duas acepgdes: ocupacdo e profissdo. Nesta perspectiva, os
diferentes grupos ocupacionais sao, ou nao, profissionais, em fun¢ao da proximidade em
relacdo a um conjunto de caracteristicas proprias das “verdadeiras” profissdes (Novoa,

1992; Sarmento, 1994), respectivamente:

i.  Um saber especializado, expresso através de um vocabuldrio técnico,
adquirido no decorrer de uma longa formacao escolar;
ii.  Controlo de admissao a profissao;
iii.  Existéncia de um codigo deontoldgico profissional;
iv.  Autonomia profissional;
v.  Associagdes profissionais, distintas dos sindicatos;
vi.  Condig¢des de trabalho adequadas;
vii.  Orientagdo para o cliente [pessoas que beneficiam da sua ac¢do, podendo

ndo assumir o estatuto de cliente] e o ideal de servigo.

A aplicagdo destas caracteristicas a profissao docente possibilitou que a considerassem
como uma “semiprofissdo”, uma vez que, comparativamente as profissoes liberais, a
autonomia se vislumbrava mais reduzida, o direito a uma comunicagdo privilegiada
menos estabelecido e um status menos consignado (Etzioni 1969, cit. em Torres et al.,
2002). No entanto, na realidade, esta classificagdo das profissdes acabava por definir

muito mais uma hierarquia social do que profissional.

2.2 O Acesso a docéncia no Ensino Superior

O periodo de iniciagdo a actividade profissional deve ser entendido como uma etapa de
desenvolvimento profissional, na medida em que os profissionais adquirem
conhecimentos, competéncias e atitudes essenciais para desenvolverem a sua actividade

(Marcelo, 1999).
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A entrada na carreira docente ¢ muito importante para os docentes principiantes
constituindo a fase em que eles conceptualizam o ensino e as suas visdes pessoais de
como se comportar como profissionais. Conforme a maior ou menor facilidade sentida
no inicio da profissdo, os percursos tomam um sentido positivo ou negativo. Os primeiros
tempos sao faceis ou dificeis, em funcao da sua capacidade ou condi¢des de socializagao
profissional, que serd o principio estruturante para a construcao da sua identidade docente
por isso existem em muito paises dispositivos de indugdo destinados a poiar os

professores nesse inicio de carreira (Alves, 2001; Silva, 1997; Flores, 2000).

O primeiro contacto com a realidade ¢ um periodo de aprendizagem perante situacdes
novas que o professor tem de resolver. Se o nivel de dificuldades ¢ proporcional ao nivel
de maturagdao, o professor enfrenta essas dificuldades com serenidade. Contudo, ha

circunstancias em que esse contacto com a realidade pode ser conflituoso (Malta, 1999).

Em sintese, a insercao (e a identidade) profissional ¢ determinada pela formagao inicial e
pelos contextos organizacionais podendo assumir multiplas variagdes que condicionam
as praticas e podem marcar as trajectorias profissionais de forma positiva ou
traumatizante. A profissionalidade docente ¢, assim, pessoal, social e
organizacionalmente construida sendo importante considerar esta variedade de dimensdes

para que se efective.

2.3 O estatuto da docéncia: profissionalidade (ou nio), funcionarismo e evolu¢ao

A profissionalidade remete para o tipo de desempenho e saberes especificos da profissdo
docente: o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que

corporizam a especificidade de ser educador (Novoa, 1992).

O conceito de profissionalidade, na 6ptica de Sarmento (1994) diz respeito:

(...) ao conjunto de valores e saberes e 0s respectivos principios ¢ modos
operativos que integram o conjunto dos elementos participantes na defini¢do dos
critérios de competéncia dos professores, os quais sdo historicamente
construidos, dindmicos, sujeitos a debates de natureza politica e ideologica e
envolvidos em determina¢des que ndo s3o totalmente enddgenas ao grupo
profissional, mas dependem do estado, dos sistemas periciais, das instincias de
formagao de professores (p.80).
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Na perspectiva de Novoa (1992), a profissdao docente constitui uma profissdo do tipo
funciondrio ou burocratico, edificada historicamente pela integracdo de duas dimensdes:
1) a constru¢do de um corpo de conhecimentos e técnicas proprias e especificas da
profissdo docente, o qual ¢ permanentemente reelaborado — corpo de saberes e ii) a
organizacdo de um conjunto de normas e valores que devem pautar a actividade

profissional docente.

A construgdo da profissao docente percorre, também, quatro etapas constitutivas (as quais
nao devem, porém, ser lidas numa perspectiva sequencial rigida) apresentadas por Novoa
(1992): (i) exercicio a tempo inteiro da actividade docente; (ii) estabelecimento de um
suporte legal para o exercicio da actividade docente que funciona como instrumento de
controlo e de defesa profissionais; (iii) criacao de institui¢des especificas para a formagao

de professores/educadores e (iv) constituicdo de associa¢des profissionais.

As diferentes profissdes diferenciam-se entre si pelos conhecimentos que lhe sdo proprios
e pelo estabelecimento de uma pratica consentanea com as necessarias demandas de um
determinado oficio. Logo, profissionais de cada area desenvolvem padrdes especificos de
comportamentos, habilidades e destrezas, bem como elegem valores que se realizam em
atitudes mais ou menos homogéneas ao seu grupo. Nesse processo, consequentemente,
apropriam-se do know-how ja existente, a0 mesmo tempo em que produzem
conhecimentos integrantes de dada actividade. Estaria assim garantida a constru¢do de
uma profissdao, cuja respectiva profissionalidade seria a condi¢do sine qua non para
exercé-la, uma vez que representaria um estado de formagao necessaria e anterior a ac¢ao

(Bazzo, 2007).

Roldao (2005) faz uma prespectiva hostorica e afirma que os professores estruturam-se
como grupo com maior visibilidade social ao longo do século XIX, dando, gradualmente,
passos na sua profissionalizagdo - entendida como o caminho para o estatuto de
profissionalidade - das quais se destaca como relevante a institucionalizagdo da
necessidade de formacdo para poder exercer a actividade, o que implicou o inicio da

configuragdo de um conjunto de saberes que devem sustentar o exercicio.
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A profissionalidade docente ndo se refere apenas ao desempenho do oficio de ensinar,
mas principalmente a expressar valores que se pretende alcancar no exercicio da

profissao.

Nesse processo, Cruz e Vital (2014) afirmam que a profissionalidade retrata além dos
saberes e competéncias definidos para o exercicio profissional, as formas subjectivas que
os profissionais vao criando na relacdo com os processos mais externos instituintes da

profissionalizagao.

No caso do ES a actuacdo e formacdo docente sdo definidas pelo recorte disciplinar
legitimando assim uma ldégica de que quem domina os contetidos dessas areas,
consequentemente, ¢ um “bom” professor. Esse aspecto € visto por Roldao (2007) quando

analisa alguns descritores para a profissdo docente.

Em relagdao ao “reconhecimento da funcdo e ao saber especifico indispensavel ao
desenvolvimento da actividade e sua natureza”, um desses descritores analisados por esta
autora, a visao de professor, aceita por muitos durante muito tempo, foi a daquele que “da
aulas” sobre o conteudo de alguma area ou disciplina, ou como um especialista de uma
ou mais disciplinas, ou seja, como aquele que “professa um saber”. Esta perspectiva
diminui a natureza profissional da ac¢do, visto que ndo convoca um saber especifico pra
a funcao pois segundo essa visdo, adicionada as complexas relagdes sociais € a0 processo
de construgdo desses conhecimentos, a autora defende que numa outra perspectiva mais
profissionalizante a fun¢do de ensinar ¢ redefinida como “saber fazer aprender alguma

coisa a alguém” (p. 17).

Essa perspectiva de integracdo de diferentes saberes considera que “dominar” o contetido
especifico ndo garante uma pratica pedagogica eficaz (Tardif, 2000; Guathier et al., 2006;
Pimenta, 2005). Busca, também, problematizar uma questdo que tem permeado
historicamente a profissdo de professor, uma vez que durante muito tempo a profissdo de
professor esteve associada a uma actividade pautada pela énfase na transmissao de
conteudos, correspondendo ao ensino o acto de professar contetdos prontos e
inquestionaveis, reforcando, assim, a maxima: “quem sabe, sabe ensinar”’. Segundo
Roldao (2010), foi muito tardiamente que o “saber sobre o como ensinar” — os saberes

pedagogicos e didaticos — assumiu alguma visibilidade.

42



Cogan e Barber concordam em quatro critérios comuns a todas as profissoes: (i) uma
profunda base de conhecimentos gerais e sistematizados; (ii) o interesse geral acima dos
proprios interesses; (iii) um codigo de ética controlando a profissao pelos proprios pares;
e (iv) honorarios como contraprestagdo de um servi¢o € ndo a manifestacio de um
interesse pecuniario. Goode, depois de examinar cerca de quinze caracteristicas, reduziu-
as a duas dimensoes fundamentais: um corpo de conhecimentos abstratos ¢ um ideal de
servico. Um consenso acerca dos atributos comuns a todas as profissdes atribui-se a

especializacao do saber.

Os professores, como grupo profissional, t€m uma historia especifica, conforme mostra
Novoa (1996) antes, o modelo de professor era o religioso, envolvendo a docéncia numa
aura de vocacao e sacerdocio, mesmo se tratando de professores leigos. A estatizagdo foi
um passo rumo a profissionaliza¢do, porque significou o rompimento dessa relagdo
vocacional. No entanto, segundo o autor, o processo de estatiza¢do nao foi capaz de levar
adiante a constru¢cdo de uma codificagdo deontologica da profissdo, como tém as
profissoes liberais actuais. A explicagdo do autor para esse facto se da pela imposi¢ao, na
estatizagdo, de instituicdes mediadoras da regulamentagcdo docente. As inspectorias de
ensino, para citar uma das mediagdes, sempre exerceram um controlo reconhecido sobre
o exercicio formal da docéncia. E os docentes sofrem o processo de “funcionarizagdo”.
Por esta falta de autonomia do professorado, Ludke e Boing (2004) colocam em duvida
a existéncia de uma “profissdo” docente e assim sendo, dificilmente podemos assumir um

processo de profissionalizacao.

Rolddao (2005) apresenta a profissionalidade como “aquele conjunto de atributos,
socialmente construidos, que permitem distinguir uma profissdo de outros muitos tipos
de actividades, igualmente relevantes e valiosas” (p. 108). A autora previlegia 4
elementos como descritores da profissionalidade que sdo comuns em muitas analises:
(1) O reconhecimento social da especificidade da func¢do associada a actividade
(por oposig¢do a indiferenciacdo);
(1)) O saber especifico indispensavel ao desenvolvimento da actividade e sua

natureza,
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(i11)) O poder de decisdo sobre a accdo desenvolvida e consequente
responsabilizacdo social e publica pela mesma — dito doutro modo, o controlo
e sobre a actividade e a autonomia do seu exercicio; €

(iv) A pertenca a um corpo colectivo que partilha, regula e defende, intra-muros
desse colectivo, quer o exercicio da fungdo e o acesso a ela, quer a defini¢ao
do saber necessario, quer naturalmente o seu poder sobre a mesma que lhe

advém essencialmente do reconhecimento de um saber que o legitima.

A autora argumenta ainda criticamente sobre a dimensao de poder, a qual chama também

por controlo:

As dimensdes do poder e do controlo dos professores sobre a acgdo docente tém,
assim, sido sempre restritas neste grupo, o que constitui uma das limitagdes sérias
ao estabelecimento social do seu estatuto como profissionais plenos. Podera
argumentar-se com a imensa margem de “poder” de que o professor ¢ detentor
dentro da sala de aula, por virtude do isolamento e privacidade, quase
sacralizagdo, que sempre foram apanagio do desempenho docente, atribuidos a
alegada independéncia de cada docente na sua disciplina, na sua classe, com os
seus alunos — numa avalanche de adjectivos possessivos que esmaga — e €
significativa - quando analisamos o nosso proprio discurso. Mas essa liberdade
aparente constitui-se antes como um factor de antiprofissionalidade, na medida
em que justamente substitui a legitimidade do saber que fundamenta a acg@o, € o
controlo sustentado do grupo profissional, pelo arbitrio de cada agente individual,
a quem ndo ¢ exigido fundamento para o que faz, nem é assegurada qualquer

garantia de legitimagao pelos seus pares (Rolddo 2005, p.111).

O poder sobre a ac¢do e a existéncia ou ndo de um colectivo de pares. Roldao (2005)
sublinha as limitacdes do poder dos professores sobre a sua accdo e 0s escassos
mecanismos de regulacdo sobre ela. Tais limitagdes relacionam-se directamente com o
individualismo do exercicio, que tem conduzido, sem que os proprios se apercebam da
subtileza deste dispositivo social, ao esvaziamento de um corpo colectivo, enquanto
comunidade de pares, que assegure quer o saber do grupo, quer o controlo sobre a ac¢do
no interior do proprio corpo de professores, quer as condigdes de acesso ao exercicio,

quer a deontologia profissional, quer a qualidade que, a serem profissionais plenos, s6
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pode ser construida e regulada pelos proprios, mas serd também necessariamente

escrutinada pela sociedade perante a qual publicamente se exerce a fungao.

2.4 Caracterizacdo do conhecimento profissional do professor em geral

Passos et al. (2006) afirmam que foram identificados alguns resultados das contribuigdes
das praticas reflexivas para o desenvolvimento profissional dos professores. O primeiro
¢ que os estudos analisados confirmam que a reflexdo sobre a pratica, sobretudo sobre o
proprio trabalho docente, representa um contexto altamente favoravel ao
desenvolvimento pessoal e profissional do professor, pois ajuda a problematizar e
produzir estranhamentos sobre o que ensinamos e porqué ensinamos de uma forma e nao
de outra. O segundo resultado ¢ decorrente deste e aponta que essa reflexdo sobre a
propria pratica ganha ainda mais for¢a quando mediada pela escrita e pela reflexdo
colectiva. A escrita — seja em forma de narrativas ou de relatos de aula — permite
aprofundar a reflexdo, desencadeando, inclusive, a metacognicdo. Ao escrever, o
professor toma consciéncia de seu proprio processo de aprendizagem. Em todos esses
trabalhos, a reflexdo compartilhada foi considerada como pratica promotora de
desenvolvimento. Os resultados apontaram que as tensdes vivenciadas no grupo
produzem a (re)significacdo de saberes e praticas e que os processos de reflexdo
promovem a tomada de consciéncia dos processos de aprendizagem; revelam o carater
formativo de algumas praticas de sala de aula; ampliam e enriquecem a aprendizagem e

os saberes docentes.
Este modo de exercer a profissdo coloca-a numa matriz reflexiva e ¢ uma fonte primordial

para produzir um conhecimento situado, sendo um ambiente natural de uma investigagao

implicada.
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2.4.1 A investigacio: o professor-investigador

As praticas investigativas encontram no grupo um contexto favoravel para que os
professores discutam, analisem e compartilhem as pesquisas que realizam em suas salas
de aula. Os professores problematizam o proprio conhecimento, estabelecendo com este
uma relagao diferente. Gomez (1997) aponta que “o professor ndo pode ser um simples
técnico que aplica as estratégias e rotinas aprendidas nos anos de sua formagdo
académica; deve necessariamente converter-se em um investigador na aula, no ambiente

natural onde se desenvolve a pratica” (p.40).

Elliott (1989), por sua vez, aponta a investigacdo-accado como uma estratégia com maiores
potencialidades para concretizar esse processo. Segundo o autor, através da investigagao-
accao educativa, os professores transformam o cendrio de aprendizagem (o curriculo, o
método de ensino e o clima da escola) num cenario que capacite os alunos para descobrir e

desenvolver, por si mesmos, o seu poder e as suas capacidades.

Leal et al. (2010) acrescenta que a investigacdo-ac¢ao comporta ainda outros efeitos na
pratica do professor: “(i) alarga as suas perspectivas relativamente ao processo de ensino-
aprendizagem e a sociedade em geral; (ii)) aumenta a tomada de consciéncia dos
problemas da sala de aula; (iii) promove a harmonizagao entre a teoria e pratica; (iv) altera
a representagdo das capacidades e papéis pessoais; (v) reforca a auto-confianga e a auto-
estima; vi) altera os valores e crengas pessoais; (vil) e predispde o professor para a

mudanga de comportamentos e atitudes” (p.6).

Assim trazemos a no¢do de professor-investigador que associa-se, normalmente a
Stenhouse e a sua origem situa-se nos anos 60. Stenhouse (1975, cit. em Alarcao, 2001)
reconhecia-lhes a capacidade de investigarem, pois, como afirmava: “os professores

levantam hipdteses que eles mesmos testam ao investigarem as situagdes em que

trabalham ” (p.3).

Roldao (2000) adopta uma posi¢do proxima de Stenhouse ao considerar o “curriculo
como campo de ac¢do do professor” (p.15) e “os professores como principais especialistas
do curriculo” e ao afirmar que “pensar curricularmente significa tdo sé assumir

conscientem ente uma postura reflexiva e analitica face ao que constitui a sua pratica
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quotidiana, concebendo-a como campo de saber proprio a desenvolver e aprofundar e ndo

como normativo queapenas se executa semagir sobre ele” (p.17).

A pratica reflexiva desencadeia um processo dinamico, motivador, inovador, responsavel
e responsabilizante, dos varios intervenientes no processo educativo, conferindo poder ao
professor e proporcionando-lhe oportunidades de desenvolvimento profissional (Leal et

al., 2010).

Sa-Chaves e Alarcao (1998), a partir dos contributos de Shulman (1986; 1987) e Elbaz
(1988), equacionam as dimensdes do conhecimento profissional dos professores, numa
abordagem multi e interdimensional, considerando a dimensdo do ‘“conhecimento
pedagdgico do contetido” como definidora da profissionalidade docente. Consiste aquela
dimensdo numa “competéncia reflexiva que, articulando ciéncia e pedagogia, permite
tornar cada contetido compreensivel, quer através da sua (des)construcao, quer através do
conhecimento e controlo de todas as outras dimensdes enquanto varidveis na relagdo

ensino/aprendizagem” (s/p).

Assim concebido, o professor é reconhecido como um investigador € um agente critico-
reflexivo, ocupando um lugar chave como intermediario entre as disposicdes oficiais
sobre o que deve ser o trabalho docente e a adaptacdo daquelas orientagdes as situacdes

e condigdes especificas de cada contexto.

2.4.2 O apoio do inicio a docéncia

A iniciagdo profissional dos professores ocorre muitas vezes de forma abrupta e em
contextos complexos e até traumatizantes, levando por vezes a desmotivagdo, ao
desencanto, a desilusdo, e até ao abandono da profissdo, assim torna-se importante que se
pense como uma necessidade. Isto ¢, programas de iniciagcdo ou de inducdo eficazes para

que se minimize o impacto.

Alarcao e Roldao (s.a) evidenciam os resultados de um estudo realizado no Canadé, em
1991, mas ainda actual, Olson e Osborne (1991) caracterizam esse periodo inicial como
o tempo da ansiedade criada pelo desconhecido e marcado pelo contraste entre o que era

esperado e o que, afinal, ¢ a realidade, entre o idealismo construido na formagao inicial e

47



as dificuldades do quotidiano docente; mas, a0 mesmo tempo, pela necessidade e sentido
de responsabilidade para rapidamente se ser competente na profissdo e estabelecer com o
saber e com os alunos uma relacao de identidade profissional. Como afirma Flores (2000),
ao referir este estudo, “conseguir o dominio e o controlo da situa¢do torna-se, entdo, no
cavalo de batalha dos neofitos pela necessidade de afiliagdo e de pertenga ao grupo e

ainda pela necessidade de encontrar seguranca para sobreviver” (p.137).

Alarcao e Roldao (s.a) apontam que as dificuldades sentidas pelos professores em inicio
de carreira sdo de varia ordem: (i) cientifico-pedagdgica (gestdo do ensino, problemas de
indisciplina e desmotivacao, diferenciagdo de ritmos de aprendizagem, gestdo do
curriculo, relacionamento com os alunos, avaliagdo), (ii) burocratica (conhecimento da
legislagdo, dos regulamentos, do funcionamento da escola, diversidade de tarefas e tempo
para as gerir, assungdo de cargos sem preparagdo), (iii) emocional (auto-conhecimento,
auto-estima e auto-confianca, isolamento, angustias, gestio das dimensdes pessoal e
profissional), (iv) social (identidade e identificagao profissional, relacionamento com os
colegas, desconhecimento das regras de conduta, relacionamento com os encarregados de

educacio).

A colaboragdo entre os colegas, quando existe, ¢ geralmente o meio de ultrapassar as
dificuldades num processo de socializacdo que se consubstancia através de conversas,
sugestdes, confronto de estratégias, partilha de dificuldades e solugdes. Huberman (1989,
1991, cit. em Flores, 2000) refere modos de ultrapassar as dificuldades sentidas pelos
principiantes. Para além das ja anteriormente referidas, os jovens professores podem ser
auxiliados por outras como: obtengdo de material didatico, menos horas de trabalho,
formacao, feedback positivo de alunos e colegas, apoio de familiares, amigos e antigos
professores, conhecimento da politica da escola, possibilidade de observar colegas, apoio

de um mentor.

Fink (1985) realizou estudos sobre os professores universitarios em periodo de iniciacdo
e detectaram que os problemas mais frequentes sao:
e Processo ensino/aprendizagem, carga docente, problemas de conduta dos alunos,
falta de compreensao;
e Recursos, biblioteca, pessoal de apoio, equipamento, espaco;
e Problemas de investigacdo: avanco lento, falta de financiamento, tempo e

orientagao;
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e Condi¢des do emprego;

e Desentendimentos com os colegas.

Marcelo (1991), também realizaram um estudo com o intuito de conhecer os principais
problemas vividos pelos docentes em inicio de carreira. Dos resultados destacam-se
aspectos relacionados com a gestdo do tempo, conciliagdo entre a docéncia e a
investigacdo, preparacdo de aulas, leituras e a parte de investigacdo, metodologia de

ensino, motivacao dos alunos, fazer boas exposicoes e realizar actividades.

Esses “problemas” descritos pelos professores em inicio de carreira sdo vividos em suas
praticas diarias de varias formas. Assim se torna relevante um planemaneto institucional

e individual, isto ¢, que haja uma organizacdo do trabalho docente.

Na resenha sobre os programas de inducao nos varios paises, Marcelo (1999) identifica
as seguintes actividades: apoio na propria escola; observacdo de aulas e feedback,
reunides de professores, semindrios, cursos para neofitos e mentores, estabelecimento de
contactos entre professores, estudos de casos. De referir ainda a oportunidade por vezes
oferecida aos professores principiantes para observarem aulas de professores experientes,

usufruirem de conselhos dados por estes, trocarem entre colegas (Alarcao & Roldao, s.a).

Flores (2000), na sua revisdao da literatura sobre a matéria, encontrou programas que
“estdo mais vocacionados para um apoio técnico, outros para o aspecto relacional (...);
uns centram-se em aspectos especificos, outros sdo mais abrangentes (...); uns centram-
se na escola, outros estdo mais ligados a universidade (...); uns sdo mais estruturados (...),

outros mais flexiveis (...)” (p.74).

No caso dos professores universitarios, as pesquisas feitas sobre o inicio da sua trajectoria
profissional e o seu desenvolvimento pessoal ainda avangam timidamente se comparadas
aquelas envolvendo outros niveis de ensino. Pimenta e Anastasiou (2002) apontam que,
muitas vezes, os professores do Ensino Superior das diferentes areas preferem ser
identificados como profissionais autonomos: fisico, advogado, médico ou professor
universitario, pois o titulo de professor de Fisica, Direito, Medicina ou de qualquer outra
area do conhecimento, sozinho, parece sugerir uma identidade menor. “Essa questdo

aponta para a problematica profissional do professor de ensino superior, tanto no que se
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refere a identidade, que diz sobre o que ¢ ser professor, quanto no que se refere a profissao,

que diz sobre as condi¢des do exercicio profissional” (p. 36).

Na docéncia universitaria, podem-se encontrar quatro grupos de professores: (i)
profissionais de varias areas do conhecimento que se dedicam a docéncia em tempo
integral; (ii) profissionais liberais que se dedicam ao magistério algumas horas por
semana; (ii1) docentes da area pedagogica e das licenciaturas, que atuam tanto no Ensino
Basico quanto no Superior; e (iv) profissionais da area de educagdo e das licenciaturas
que actuam em tempo integral na universidade (Behrens, 2001). Segundo a autora, sdo os
que actuam no primeiro grupo que se envolvem mais efectivamente com alunos (por um
periodo maior da formacao inicial destes, se comparados aos outros grupos listados pela
pesquisadora), com os seus pares, com o departamento e a institui¢do, € sdo 0s
responsaveis pela maior parcela das publicagdes cientificas utilizadas no meio académico.
Por outro lado, muitos professores deste grupo ensinam o que nunca experienciaram. Para
Oliveira (2008), muitas vezes, essa "[...] situagdo agrava-se quando o professor ndao tem
nenhuma formac¢do pedagogica e reproduz a proposta dos professores que atuaram em

sua propria formagao, tdo-somente repassando conhecimentos™ (p.22).

Concluiu-se, em uma conferéncia da American Council on Education, que "[...] o
professor universitario € o unico profissional de nivel superior que entra para uma carreira
sem que passe por qualquer julgamento de pré-requisitos em termos de competéncias e
de experiéncia prévia no dominio das habilidades de sua profissdo” (Balzan, p. 1). Nao
se trata de desconsiderar a necessidade e o valor da titulagdo para a formagao profissional
dos docentes do ES, mas de levar em conta que had outros aspectos tdo ou mais
fundamentais que a qualificacdo stricto sensu. Oliveira e Holland (2008) apontam que
"[...] um titulo, por si s0, ndo garante que o mestre ou doutor sera um eximio professor e
pesquisador ou que possua as competéncias necessarias para atuar no ensino superior"
(p-22). E Zabalza (2004) acrescenta que "[...] o exercicio da profissdo e seu dominio ndao
ocorrem por uma transferéncia direta de sabedoria divina. Nao se pode supor que um
jovem que ingressa como professor na universidade esteja preparado (mesmo que seja

doutor e competente em pesquisa) para enfrentar a docéncia" (p.141).

O docente universitario aprende a ensinar por si mesmo, 0 que se pode associar a um
conjunto de mitos e falacias sobre o ensino no contexto do ES — por exemplo, para se

ensinar basta dominar o conteudo, a qualidade do ensino nao se pode avaliar, etc. (Roldao
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2000; Melo & Alves, 2012). Para decidir acerca dos processos e praticas que realiza na
preparagdo de um plano de estudos, na gestdo da sala de aula ou na avaliagdo de uma
unidade curricular, o docente universitario segue, muitas vezes, a sua intuicdo por entre

rotinas e experiéncias vividas enquanto aluno (Fink, 2002).

Esta aprendizagem por observagdo (e poOr pratica) Lortie (1975), através do contacto
prolongado com a profissdo docente, afectard, em maior ou menor grau, o entendimento
e a pratica de ensino levando a formacao de crencas e de teorias implicitas sobre o que

significa ensinar.

A exceléncia do ensino e da aprendizagem no ES ¢ cada vez mais uma exigéncia dos
varios sectores da sociedade, sendo a competéncia pedagdgica apresentada pelos seus
docentes vista como um aspecto central da qualidade dos programas. Fink (2002)
acrescenta que ainda assim, a inducao de novos docentes universitarios ¢ gerida de muitas
maneiras diferentes. As abordagens variam de acordo com a forma como ¢ percebida a
competéncia de ensino: como sendo conseguida através da experiéncia apenas ou

necessitando de cursos formais.

Na Suécia, por exemplo, a partir de 2002, os docentes universitarios, para obter cargos
permanentes, t€ém de concluir um curso de formacdo de professores de caracter
obrigatdrio. Esta ndo €, no entanto, uma situagao generalizavel, pois ndo € pratica comum
em muitos paises. Rieg e Wilson (2009) referem, nesse sentido, que os novos docentes
universitarios americanos sao frequentemente contratados sem qualquer experiéncia de
ensino anterior ou formacgdo pedagogica. Nos Estados Unidos da América (EUA)
existem, no entanto, programas de formagdo para professores principiantes, mas sem

caracter obrigatorio, o mesmo sucedendo no caso da Holanda.

Portugal, Grécia e Italia ndo dispdem de quaisquer planos de apoio especificos para estes
docentes (Perales et al., 2002). Mas a profissdo docente requer, de facto, uma soélida
formagao ndo apenas a nivel dos contetidos cientificos proprios das unidades curriculares
que os docentes leccionam, mas também a nivel da sua didatica. A convic¢ao de que a
formacdo deve ter esta dupla qualificagdo cientifica e pedagdgica continua muito mais

presente na teoria do que nas politicas cativas universitarias.
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Em Mocambique, o nosso ver, existe 0 mesmo cenario de falta de programas de indugao
para os docentes do ES. Os docentes, na maior parte dos casos, sdo recrutados com base
na sua qualifica¢do académica e sdo imediatamente colocados em salas de aulas sem uma
preparacao profissional e pedagogica prévia, ficando a seu critério o aperfeicoamento da
sua pratica docente apesar das praticas de formagdes de forma exporadica existentes nas

IES.

2.5 A profissionalidade do professor universitario: conhecimento especifico e

competéncias pedagdgicas

Em bom rigor, para a pratica docente ¢ imperioso que o docente tenha competéncias
cientificas (de contetido) e competéncias pedagogicas. Nao obstante, € como ja nos
referimos anteriormente, varias sdo as situagdes em que individuos exercem a docéncia
sem necessariamente ter competéncias pedagogicas. Tardif (1991, 2000); Schulman
(1987), dedicam-se ao estudo do conhecimento profissional do professor. Estes autores
em seus trabalhos discutem os fundamentos epistemoldgicos da pratica profissional
docente, centrando o eixo das discussoes na premissa de que a competéncia docente
integra uma pluralidade de saberes. Eles consideram os diversos tipos de saberes (das
disciplinas, curriculares, profissionais e da experiéncia) como integrantes da pratica

docente, sendo que a diferenga estaria na relagdo do professor com cada um deles.

Lopes (2012) por sua vez, nos diz que o papel do docente seria fomentar junto ao aluno a
descoberta do sentido da educa¢do, o que consequentemente, levaria o aluno a encontrar
o seu lugar no mundo, vencer as dificuldades que vao surgindo e desafiando a cada dia,

bem como descobrindo valores.

Com efeito, pesquisadores, como Sacristan (1995), Noévoa (1995), Zabalza (2004),
Roldao (2005), Veiga (2008), Ramos (2010), tém chamado a atengdo, em estudos sobre
a profissionalidade docente, para a necessidade de ruptura do paradigma linear, tecnicista
da actuacao docente e da constru¢do do conhecimento, em termos gerais da profissao, e

em particular no contexto do ES.
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A Declaragao Mundial sobre Educacao Superior no Século XXI, no seu artigo 10, aponta
para a necessidade de iniciativas na area do desenvolvimento da pratica docente
universitaria “devem ser tomadas providéncias adequadas para pesquisar, atualizar e
melhorar as habilidades pedagdgicas, por meio de programas apropriados de
desenvolvimento pessoal, estimulando a inovagao constante dos curriculos e dos métodos

de ensino e aprendizagem”.

O artigo mencionado expressa, de forma clara, a necessidade da busca constante de
providéncias necessarias e urgentes a fim de promover a actualizagdo das praticas

pedagogicas, como meio eficaz de desenvolver e estimular a aprendizagem.

No que concerne a constituicdo de uma nova visao da educagdo superior, o documento
supracitado, em seu Art. 10 aponta os agentes da educacdo superior e estudantes como

agentes principais ao apresentar que:

devem ser estabelecidas politicas claras relativas a docentes de educacao
superior; que atualmente devem estar ocupados sobretudo em ensinar
seus estudantes a aprender e a tomar iniciativas, ao invés de serem
unicamente fontes de conhecimento. Devem ser tomadas providéncias
adequadas para pesquisar, atualizar e melhorar as habilidades
pedagdgicas, por meio de programas apropriados de desenvolvimento de
pessoal, estimulando a inovagdo constante dos curriculos ¢ dos métodos
de ensino e aprendizagem, que assegurem as condicdes profissionais e
financeiras apropriadas ao profissional, garantindo assim a exceléncia em
pesquisa e ensino (p.28).

Tais disposi¢des refor¢am a necessidade de preparacao pedagogica de professores desse
nivel educacional, corroborada por Ramos (2010) quando ressalta a responsabilidade
docente neste nivel de ensino, apontando para o requerimento de novas aproximagoes

didaticas e pedagogicas que facilitem a aquisi¢cao de conhecimento.

Diante desse contexto de discussdes e exigéncias, fica saliente a necessidade de uma
atencao maior das IES, bem como dos seus professores, as questoes inerentes a docéncia,
consideradas a formacdo e a constru¢cdo da profissionalidade docente como factores

relevantes do ser professor.

Actualmente o ES encontra-se numa fase de turbuléncia pelas alteragdes introduzidas
sobretudo na ultima década onde a pedagogia da aprendizagem, como afirma Novoa

(2000), toma um lugar de destaque preparando os individuos com capacidade de
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adaptacao permanente ao longo da vida. A mudanga de énfase do ensino para a
aprendizagem altera a concepgao de docéncia universitaria passando a fungdo do docente
a ser a ponte entre o conhecimento disponivel e as estruturas cognitivas, culturais e

afectivas dos alunos.

Muitos tedricos concordam que ser professor € ser aquele que consegue fazer accionar
um conjunto diferenciado e articulado de mecanismos que promovem no outro a altera¢ao
e posterior apropriagio reflexiva e critica de algo novo. E ser capaz de fazer com que
alguém aprenda (Roldao, 2009). Fazer com que alguém aprenda exige ndo somente o
dominio do saber que se quer fazer aprender, mas também o dominio de uma pratica que
se operacionaliza nessa ac¢io de “fazer aprender”. E no “como” fazer aprender que reside
o caracter praxico da profissdo de professor, aquilo que se designa por pedagogia,
actividade dificil de caracterizar em absoluto como arte ou ciéncia. Em qualquer caso, a
complexidade que define a profissdo docente podera sintetizar-se nos caracterizadores
referidos por Roldao (2009) e j& anteriormente apresentados, que destacam a fung¢do (de
fazer aprender alguma coisa a alguém), o saber (conhecimento especifico mobilizado para
concretizar a aprendizagem no aluno), o poder (que se refere a autonomia sobre o objecto
do seu trabalho) e a capacidade reflexiva (que se reporta a possibilidade, capacidade e

necessidade de reflectir sobre a fun¢ao que desempenha).

Estas consideracdes permitem-nos concluir que o conhecimento profissional docente
resulta e, simultaneamente, protesta uma capacidade de combinar um conjunto de
valéncias que se jogam mutua e dinamicamente nas situagdes de fazer com que o outro
se aproprie do saber, entenda-se, nas situagdes que desencadeiam aprendizagens (Roldao,
2007). Pode dizer-se que a accdo docente assume uma extensdo pratica ampla e

consciente.

No que diz respeito as competéncias profissionais, essas competéncias ddo corpo a um
saber profissional, um elemento central no exercicio da profissdo, que se consubstancia
essencialmente na ac¢do de ensinar. Uma acc¢do que, segundo Roldao (2005, p. 14), se

pode dimensionar através de duas linhas de actuacao:

(1) “Ensinar como professar um saber”, em que o professor ¢ visto como detentor de um
saber do conteudo que expde e disponibiliza, tornando publico o saber que domina,

cabendo aos alunos a responsabilidade de aprenderem, em resultado do seu esforco e das
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suas capacidades. Embora a importancia do professor como “distribuidor de um saber
restrito” tenha sido significativa durante muito tempo, sabemos que a fun¢ao de transmitir

saberes tem vindo a perder relevancia social;

(i1) Ensinar como fazer com que os outros aprendam/apreendam o saber que se
disponibiliza. Neste caso, o professor € visto como um profissional do ensino, capaz de
fazer a mediagdo entre o saber e o aluno, sendo esta uma caracteristica que o distingue de
outros actores, que embora possam possuir saberes de contetido ndo sdo detentores dessa

capacidade, que constitui a profissionalidade docente.

Assim compreende-se que o saber profissional do professor ndo pode restringir-se ao
mero dominio de um conjunto de conhecimentos cientificos relactivos aos contetidos
curriculares ou de um conjunto de conhecimentos cientificos e metodoldgicos das
ciéncias da educagdo mas também de outros conhecimentos como o do curriculo, do

estudante, pedagogicos, do contexto, como ja foi apresentado.

O professor, e especificamente, o professor universitario, ¢ um dos agentes principais do
processo educativo, cuja principal fungdo ¢, ndo so6 ensinar, mas também produzir
conhecimento numa sociedade em constante transformagdo. Quando nos referimos a
producdo do conhecimento, estamos a falar da investigagdo (que € uma base essencial da
producdo do conhecimento). O professor do ES vive neste bindmio: ensino e
investigacdo. O professor, enquanto alguém comprometido com a difusdo do
conhecimento, em todos os niveis de ensino, deve ser, também, um produtor de

conhecimento (Santos, 2004).

No ambito académico, a actividade principal esta orientada para a transmissao ou difusao
do conhecimento; no entanto, isto ndo esgota, nem retira da instituicdo — ou dos
profissionais que nela actuam — a responsabilidade sobre a produgdo de conhecimento.
Neste sentido, a academia ndo pode ser reduzida a condi¢do passiva de simples
consumidora de algo que vem pré-estabelecido por outra instancia ou por outra
comunidade cientifica. Isso implica que, quem lida com o conhecimento, nos diferentes

niveis de ensino, tem que ser, necessariamente, um investigador (Dubar, 1995).
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Existe um nexo entre as duas esferas (ensino e investigagao) e ¢ justamente ai que esta
situada a possibilidade da produtividade do docente. O perfil professor-investigador ou
investigador-professor ¢ o que concretiza esta produtividade, cada vez mais necessaria
numa sociedade em transformacdo, sendo estas duas fungdes complementares e

facilitadoras de mudancgas conceptuais acerca da actividade docente (Santos, 2004).

Melo e Alves (2012) referem que os professores do ensino universitario advém de areas
diversas do conhecimento e ingressam no ES por motivos varios. Grande parte ingressa
neste subsistema na sequéncia da sua prestagao de qualidade enquanto aluno. Neste caso,
a transi¢do académica operou-se através de uma mudanga de estatuto e de papel: de alunos
passam a professores, numa (quase) naturalidade de percurso. Neste caso, encontram-se
como professores, ndo havendo lugar a nenhuma formacgao inicial para esta funcdo e

elegendo os seus mestres como referéncias maiores que procuram imitar.

De outro modo, ha profissionais de reconhecida competéncia profissional que
estabelecem uma relacdo de colaboracdo com as instituicdes de ensino, entrando na
docéncia por esse meio. Nesta situagdo, da-se como adquirido que o facto de serem
profissionais competentes na sua area especifica os torna naturalmente aptos para a
funcdo de ensinar. Admite-se, lato sensu, que a exceléncia numa dada area de
especialidade disciplinar permite (quase que de uma forma “natural”) a docéncia com
qualidade no Ensino Superior. Em qualquer dos casos, ndo se coloca a questdo de estarem

ou ndo capacitados para ensinar (Melo & Alves, 2012).

Zabalza (2004) defende que a docéncia universitaria esta ligada a trés grandes ideias: ao
profissionalismo, por ser uma actividade profissional complexa que requer formagao
especifica; a aprendizagem ao longo da vida, que concebe o desenvolvimento como uma
actividade que requer actualizag@o constante; e a importancia da qualidade docente na

melhoria da aprendizagem.

A constatagdo de que a tarefa docente ¢ uma realidade complexa, dificil e desafiadora
conduz a necessidade de desenvolvimento de competéncias pedagogicas, sociais e
institucionais convergentes onde se relacionem harmoniosamente todas as tarefas

inerentes a profissao docente na universidade (Cruz, 2003, cit. em Graga, 2008).
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O desenvolvimento do professor estd dependente do desenvolvimento pessoal,
profissional e institucional que sdo indissocidveis e corresponde a um processo de
aprendizagem permanente, que surge da pratica diaria, procurando sinergias entre as
necessidades de desenvolvimento pessoal e profissional e as necessidades da institui¢ao
para uma melhoria da competéncia profissional, um aprofundamento do conhecimento de

si proprio como pessoa, do seu papel na institui¢do, do contexto e da sua carreira.

A abordagem actual da formagdo pedagogica dos professores do ES deixa, assim, de ter
caracteristicas exclusivamente técnicas e utilitarias, para incluir a discussdo sobre
questdes contextuais, relacionadas coma a situagdao concreta dos docentes, bem como
questdes curriculares, ultrapassando os temas exclusivamente disciplinares. Nas palavras
de Garcia (1999), a formacao dos docentes do ensino superior s6 podera ser eficaz se:
“partir das necessidades actuais e futuras da organizacdo e dos seus membros; se centrar
na pratica profissional e partir da reflexdo critica em relagdo ao proprio ensino; visar a
constru¢do de um saber especifico, de caracter técnico e fundamentado cientificamente”
(p.253). Esta deve também partir do proprio professor, para ser feita de forma
colaborativa, em grupo e com os colegas, valorizando-se a importancia da formagao nos
departamentos, em primeira instincia, e institucional, num segundo momento (Pinto,

2008).

No contexto, Day (1999, 2003) apresenta alguns principios sobre os professores € o

ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento profissional:

1. Os professores constituem o maior trunfo da escola. Todavia, s6 poderao realizar
0s objectivos educacionais de tiverem uma formacdo adequada € ao mesmo
tempo, de forem capazes de garantir ¢ melhorar o seu contributo profissional
através do empenhamento numa aprendizagem ao longo de toda a sua carreira;

ii.  Uma das principais tarefas de qualquer professor ¢ a de desenvolver nos seus
alunos uma disposicao para a aprendizagem ao longo da vida. Para tal, os proprios
professores tém de demonstrar o seu compromisso € entusiasmo pela
aprendizagem permanente;

iii.  E necessario promover o desenvolvimento e a aprendizagem continua de todos os
professores, ao longo de toda a carreira, para que estes possam acompanhar a
mudanga, rever e renovar os seus proprios conhecimentos. Os professores

aprendem naturalmente ao longo da sua carreira. Contudo, a aprendizagem
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baseada apenas na experiéncia ira, em ultima analise, limitar o seu
desenvolvimento profissional.

iv. O modo como o curriculo ¢ interpretado depende da constru¢do das identidades
pessoais e profissionais dos professores. Neste sentido, o conhecimento do
conteitdo e o conhecimento pedagdgico ndo podem estar divorciados das
necessidades pessoais e profissionais dos professores. Dai que o desenvolvimento
profissional deve contemplar todos estes aspectos.

v.  Planificar e apoiar o desenvolvimento profissional ao longo de toda a carreira ¢

uma responsabilidade conjunta dos professores, das escolas e do Governo.
O autor assume ainda que:

O desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias
espontaneas de aprendizagem e as actividades conscientemente planificadas,
realizadas para o beneficio, directo ou indirecto, do individuo, do grupo ou da
escola que contribuem pra a qualidade da educagio na sala de aula. E o processo
através do qual os professores, enquanto agentes de mudanga, revéem, renovam
e ampliam, individual ou colectivamente, o seu compromisso com os propdsitos
morais do ensino, adquirem e desenvolvem de forma critica, juntamente com as
criangas, jovens e colegas, o conhecimento, as destrezas e a inteligéncia
emocional, essenciais para uma reflexdo, planificacdo e pratica profissionais
eficazes em cada uma das fases das suas vidas profissionais (Day, 1999, p. 20).

Na discussao sobre os saberes da ac¢do docente adota-se a perspectiva de Tardif (1991,
2000) que destaca a natureza dos saberes subjacentes ao acto de ensinar como o conjunto
de conhecimentos, competéncias e habilidades que alicercam a pratica docente. Ele
reconhece algumas ideias pré-concebidas, tais como: ao professor basta saber o contetdo;
ou ter talento; ou ter bom senso; ou seguir a intui¢do; ou ter experiéncia/cultura, as vezes,
dois ou mais destes preconceitos acham-se articulados. Por outro lado, aponta trés grandes
categorias como saberes essenciais ao ensino: o saber disciplinar (conhecimento
especifico); a formagdo pedagdgica (ciéncias da educagdo); o saber da experiéncia

(pratica de ensino).

Vérios autores (Schon, 1986, 1987, 2000; Shulman, 1986, 1987; Tardif, 1991, 2000,
2002; Perrenoud, 1996, 1999; Pimenta, 1999, 2000, 2002) tém identificado o dominio de
conhecimento que um professor deve possuir para exercer sua profissdo docente. As

pesquisas, de maneira geral, podem ser agrupadas segundo duas vertentes: (i) contetidos
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do conhecimento — focalizam os componentes que o constituem; (ii) conhecimento na
accdo — enfatizam o modo como € criado e se aplica o conhecimento na docéncia. Por sua
vez, Schon chama estas vertentes por (a) reflexdo-na-ac¢ado, ligada a produgdo de grande
parte do conhecimento e (b) reflexdo-sobre-a-ac¢ao e sobre a reflexdo-na-agdo, em que o

professor analisa numa fase posterior, as caracteristicas e processos da sua propria acgao.

Outro autor que estuda o conhecimento profissional do professor ¢ Shulman (1986), que
identifica seis grandes areas de conhecimento profissional do professor. A categorizacao
proposta por ele desenvolvida inclui: (i) conhecimento do conteudo disciplinar; (i)
conhecimento pedagdgico do contetido (pedagogical content knowledge) e (iii)
conhecimento pedagogico geral onde esta ultima desdobra-se em mais trés que sao (i)
Conhecimento do curriculo (curriculum Knowledge); (ii) Conhecimento dos estudantes
(students knowledge) e (iii) conhecimento do contexto (context knowledge). Destas
categorias o autor considera o conhecimento pedagdgico do conteudo, que estabelece a
sintese entre a pedagogia e o conteido, como o “trago mais distintivo do conhecimento
profissional do professor”. Este autor considera, para além do conhecimento do conteudo
(que ¢ fundamental), a forma como este ¢ traduzido num tipo de ensino que promova uma

efectiva compreensao por parte dos alunos.

Ja Elbaz (1983, cit. em Slomski & Martins, 2008) afirma que o conhecimento do professor
tem um carater fundamentalmente pratico. E um conhecimento que se forma para exercer
a pratica pedagogica, a qual lhe vai dando corpo. O proprio conhecimento da disciplina,

adquirido de forma teorica, ¢ desenvolvido e refinado durante as experiéncias de ensino.

Na mesma linha Schon (1987) também desenvolve estudos sobre valorizacao da pratica
como fonte de accao reflexiva pelo profissional, reflexdo essa que origina a producdo de
saber, com base no conceito de reflexividade por ele teorizado, visdo que sustenta as
concepcdes que agrupamos sob a designagdo de epistemologia da pratica (Rolddo;

Figueiredo; Campos & Luis, 2009).

O autor reconhece também uma dimensdo meta-reflexiva na prépria reflexdo (reflexao
sobre a reflexdo na acgdo). A reflexdo sobre a reflexdo na ac¢do ¢ aquela que ajuda o
professor a progredir no seu desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de

conhecer. E a reflexdo orientada para a ac¢ao futura, ¢ uma reflexao proactiva.
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CAPITULO III: FORMACAO DE PROFESSORES NO ENSINO
SUPERIOR

3.1. Perspectivas historicas, juridicas e politicas

A docéncia no ES supde desafios e exigéncias. Nao resta davida que para o exercicio da
docéncia sdao necessarios conhecimentos especificos, contudo, imprescindivel as
habilidades apropriadas para exercer a actividade docente, melhorando
significativamente sua qualidade. Formar professores universitarios implica compreender
a importancia do papel da docéncia e, desse modo, o aprofundamento das suas
capacidades cientifico-pedagogicas, tornando-os aptos para enfrentar questdes
fundamentais da universidade vista como uma institui¢ao social, pois uma docéncia como

uma pratica social implica ideias de formacao, reflexao e critica.

Como temos vindo a apresentar, a formagao do professor de nivel superior ¢ um processo
continuo. Para Lopes (2012), o alicerce dessa profissao estd pautado nao somente no
conhecimento de uma area especifica, mas nas teorias pedagdgicas e elementos praticos
oriundos da actividade docente. Chegar a um ensino efectivo ¢ um grande desafio social,
com altas exigéncias intelectuais; ensinar efectivamente consiste em uma série de
habilidades bésicas que podem ser adquiridas, melhoradas e ampliadas por meio de um

processo consistente de formagao.

As transformacdes das praticas docentes s se efectivardo se o professor ampliar sua
consciéncia sobre a propria pratica, a de sala de aula e a da escola como um todo, o que

pressupde os conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade.

O professor ¢ muito mais que um simples técnico reprodutor de conhecimentos, sendo
que a sociedade contemporanea exige cada vez mais que o professor seja mediador nos
processos constitutivos da cidadania dos alunos, de modo a contribuir para a superagao
do fracasso e das desigualdades na escola. E urgente e necessério repensar a formacao do
professor, para gerar uma nova identidade do profissional docente. O exercicio
profissional da docéncia deve colaborar para a sua actividade docente, conforme afirma

Pimenta (2002):
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Professorar ndo ¢ uma atividade burocratica para a qual se adquire
conhecimentos e habilidades técnicos-mecanicas. O objeto do trabalho docente ¢
ensinar, colaborando para o processo de humanizagdo dos alunos. Contudo, ¢é
imprescindivel que a licenciatura forme professores que desenvolvam
conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que lhes possibilitem permanente
construcdo de saberes-fazeres docentes, desde as necessidades e desafios que o
ensino, como pratica social, coloca-lhes no dia-a-dia (p.18).

Sabe-se que a profissao de ser professor foi, € e serd dificil, sobretudo no contexto actual,
marcado pela desvalorizagdo desse profissional da docéncia. H4 uma exigéncia para que
o professor desempenhe as competéncias técnicas com bastante zelo, a fim de desenvolver
bem o oficio de ser professor. Ser professor ¢ considerar que a formagao para o exercicio
da profissao docente deve ser solida, a ponto de melhorar os aspectos que correspondem
aos procedimentos didacticos, utilizados como aliados do professor, pois vai facilitar a
actividade por ele desenvolvida j4 que n3o adianta apenas os conteudos cientificos
peculiares da disciplina que ministra, mas investir na didactica que ajudara a dinamizar a

actividade docente.

A necessidade da formagao permanente do professor, como instrumento de avaliacao da
sua pratica pedagogica, ¢ premente, de modo que quanto mais se adentra na formacao,
mais a mesma funciona por seu proprio valor. Ademais, a formac¢do continua de
professores, como meio de alimentar o processo de desenvolvimento profissional, deve
assentar-se sob um suporte pedagdgico que conduza a actualizacdo do conhecimento
cientifico-educacional, e um suporte politico-profissional que inclua estratégias de

reformulacao das condi¢des da profissao docente (Lopes, 2012).
Sobre o mesmo ponto, Pimenta (2002) acrescenta que:

Embora os professores universitarios detenham experiéncias
significativas na area de atuag@o, ou tenham um grande alicerce tedrico, ndo deixa
de existir, no geral, um despreparo e até um desconhecimento cientifico do que
seja o processo de ensino e de aprendizagem. Na maioria das vezes, os
professores universitarios ndo sdo preparados para ensinar, desconhecem o plano
de ensino, ndo inovam, apegando-se a aula apenas expositiva como fonte de
aprendizagem, mas, mesmo assim, ingressam na sala de aula achando que
dominando uma determinada area especifica, ndo existira obstidculo para a

aprendizagem dos alunos (p. 37).

61



Para Lopes (2012) o foco da discussdo acerca da formacao do professor universitario e
das condic¢des pelas quais esse profissional ingressa na vida académica desperta para
reflexdes sob os distintos modelos referentes aos saberes pedagogicos e epistemoldgicos
que motivam a docéncia, gerando, assim, uma preocupacdo bastante clara nas
universidades, que tém recebido, cada vez mais, professores sem experiéncia para o
exercicio da docéncia no ES, além de varios professores que, apesar de terem um

excelente referencial tedrico, precisam, entretanto, rever sua pratica pedagdgica.

Perrenoud (2008) apresenta uma lista das orientacdes basicas sobre a formac¢do dos

professores:

» Uma transposicdo didactica baseada na analise das praticas e em suas

transformacgaoes;

A\

Um referencial de competéncias que identifique os saberes e as capacidades
necessarias;

Um plano de formagao organizado em torno das competéncias;

Uma verdadeira articulagdo entre teoria e pratica;

Uma organizag¢ao modular e diferenciada;

Uma avaliagdo formativa baseada na analise do trabalho;

Tempos e dispositivos de integragcdo e de mobilizagdo das aquisi¢oes;

vV V. V V V VY

Uma divisao dos saberes favoravel a sua mobilizagao no trabalho.

J& no caso do professor universitario, a formagdo implica, na verdade, uma combinagdo
de esforgos e de compromissos entre a instituicdo e os seus profissionais. Para se
desenvolver a pratica descrita consideramos, como Zabalza (2004, p. 178), que os pontos

em concreto em que essa formagao deve incidir deverdo ser os seguintes:

(i) Discutir planos de formagdo para a docéncia que especifiquem as prioridades, os
responsaveis e 0s recursos para o seu desenvolvimento.

(11) Criar e apoiar uma estrutura institucional encarregada de dinamizar esse plano de
formagdo e de supervisionar e avaliar o seu desenvolvimento. Esta estrutura deveria
incluir especialistas da area cientifica e pedagogica, de forma a dar credibilidade a oferta
formativa.

(iii) Estabelecer mecanismos de feedback sobre o funcionamento do ensino e do sistema

universitario no seu conjunto.
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(iv) Reconhecer a acreditagdo em docéncia e os méritos docentes como critérios de
promogdo profissional. Este reconhecimento pode ser colocado como exigéncia para

aceder ao corpo de professores.

Um conjunto de medidas como estas poderia ter efeitos positivos e criar uma cultura de

formacao capaz de melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem nas IES.

3.2. Modelos e tipos de formacao

A prética pedagogica ¢ entendida como um espago de constru¢do dos saberes
profissionais. A articulagdo entre as experiéncias de ensino, vivenciadas nas instituigdes
de educacdo, os saberes da pedagogia e da didactica, o processo de troca colectiva de
experiéncias e praticas ¢ que permite aos professores o desenvolvimento da consciéncia

critica e reflexiva e a aprendizagem profissional.

Esteves (2008) nao considera adequada, nem suficiente, a formagdo pontual,
desarticulada e exclusivamente suportada pelo esfor¢o individual dos docentes. De facto,
cremos que a formagdo de professores deve ultrapassar a simples melhoria das
competéncias técnicas de organizagdo e de gestdo do acto pedagogico, para se centrar na
constru¢do do conhecimento pedagogico e das competéncias formativas dos professores/

investigadores, sublinhando a dupla funcao de ensino e de investigagao.

Ensinar ou o acto de ensinar ndo ¢ apenas informar ¢ antes de mais, comunicar, no sentido
etimoldgico de estar em relacio com e, em segundo sentido também transmitir
informagdes para levar para levar a adquirir saberes e o saber-fazer numa dada situagao

pedagdgica.

Se ensinar ¢ comunicar um conteudo, fazer passar a mensagem ¢ tdo importante como o
proprio contetido da mensagem e como a informagdo. Ao nivel das praticas educativas, a
pedagogia ¢ o campo da transformagdo da informacdo em saber pela mediatizagdo do
professor, através da comunicagdo, da ac¢do interactiva numa situagdo e das tomadas de
decisdo da accdo. O pedagogo ¢ aquele que facilita a transformagdo da informacao em

saber e 0 saber s6 se torna conhecimento pelo esfor¢o pessoal de quem aprende.
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A pedagogia contribui para a transformagdo da informagdo em saber mobilizando
aspectos cognitivos e socioafectivos, postos em pratica pelo professor durante o tempo
real da intervengdo, pelas interagdes, retroacdes, modos de ajustamento, adaptacgdes

interpessoais e decisdes na aula.

Leinhardt (1986, cit. em Altet, 2000) aborda a “dupla agenda do professor” pois, qualquer
professor preenche ou devia preencher duas fungdes interligadas e complementares: uma
fungdo didactica de estruturacao e de gestdo de conteudos e uma fungdo pedagogica de

gestao interactiva dos acontecimentos na aula.

As pesquisas realizadas no ambito da formagao de professores privilegiam a investigacao
do processo pelo qual o docente aprende a ensinar no decorrer de sua actuagdo

profissional, nutrido, porém, pelas teorias da educagdo (Pimenta, 2000).

Slomsky e Martins (2008) afirmam que esses paradigmas investigativos buscam, a partir
do pensamento e do desenvolvimento profissional dos professores, uma epistemologia da
pratica, que explique como se configura o processo de aprender a ensinar, de tornar-se

professor.

O conceito de epistemologia da pratica ¢ empregado por Schon (1987) no sentido de
compreender o valor epistemoldgico que se atribui a formacdo e ao desenvolvimento
profissional do professor, tendo em vista a construcdo activa de seu saber-fazer docente,
conhecimento que se processa na acgdo e a partir da reflexdo do professor na e sobre a
accdo. Essa nova visdo percebe o professor como um profissional em processo continuo
de formagdo. Nesse sentido, pensar sua formacao significa pensa-la como um continuum,
ou seja, formagdo permanente, que, na verdade ¢ autoformacao, vista que os professores
reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas experiéncias praticas,

cotidianamente vivenciadas nos contextos de trabalho.

Nessa direccao, Novoa (1992) em seus estudos, trata de formagao e de profissao docente,
mostrando que, historicamente, a formag¢do nao pode separar o eu pessoal do eu
profissional, uma vez que essa profissdo ¢ impregnada de idéias, afetividade e valores em
vista da sua natureza que ¢ humana. O autor propde a formagdo numa perspectiva que
denomina “critico-reflexiva”, que “fornega aos professores os meios de um pensamento
autonomo e que facilite as dindmicas de formagdo autoparticipada”. Nesse sentido,

considera trés processos na formagao docente:
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(ii)

(iii)

Produzir a vida do professor (desenvolvimento pessoal): implica valorizar, como
contetido de sua formagdo, seu trabalho critico-reflexivo sobre as praticas que
realiza e sobre as suas experiéncias compartilhadas. Nesse sentido, entende que a
teoria fornece pistas e chaves de leitura, mas isso nao significa ficar ao nivel do
saber individual. A formacao passa sempre pela mobilizagdo de varios tipos de
saberes: saberes de uma pratica reflexiva, saberes de uma teoria especializada,
saberes de uma militdncia pedagodgica, isto ¢, dominio de determinada area do

conhecimento, dominio na area pedagbgica e o exercicio da dimensao politica;

Produzir a profissao docente (desenvolvimento profissional): significa institui-la
de saberes especificos que ndo sdo unicos, no sentido de que ndo compdem um
corpo acabado de conhecimentos, pois os problemas da pratica profissional
docente nao s3ao meramente instrumentais, mas comportam situagdes
problematicas que requerem decisdes num ambito de grande complexidade,
incerteza, singularidade e de conflito de valores. Nesse sentido, a formagao dos
professores envolve um duplo processo: o de autoformacdo, a partir da
reelaboragdo constante dos saberes que realizam em sua pratica, confrontando

suas experiéncias nas institui¢cdes escolares em que actuam;

Produzir a escola (desenvolvimento organizacional): significa que as institui¢des
de educacdo devem ser entendidas como espacgo de trabalho e formagdo, o que
implica gestdo democratica e praticas curriculares participativas, propiciando a
constituicdo de redes de formacao continua, cujo primeiro nivel ¢ a formagao

inicial.

Em consonancia com essa visao, Schon (1987; 2000) propde a formacao com base no

reconhecimento do professor como um pratico reflexivo. Essa proposta trata da forma

pela qual os profissionais enfrentam aquelas situagdes que nao se resolvem por meio de

repertorios técnicos; aquelas atividades que, como o ensino, se caracterizam como

situagdes incertas, instaveis, singulares e nas quais ha conflito de valor. Uma das

contribui¢cdes que se constitui em uma referéncia aos estudos foram os programas de

formag¢do de professores com a utilizagdo de momentos estruturados da pratica

pedagogica, sugerindo um triplo movimento: o da reflexdo na acgao, da reflexdo sobre a
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acdo e da reflexdo sobre a reflexdo na ac¢do como constituinte do professor, ou seja,

processo por meio do qual os professores desenvolvem e adquirem conhecimento.

Vieira et al. (2002) destacam cinco modelos de formagao, nomeadamente:

(1) Modelo orientado para o desenvolvimento pessoal, individual, que parte das

necessidades e dos esforgos individuais dos professores;

(i1) Modelo centrado na observagdo e avaliagdo do professor, em sala de aula, e

assenta na riqueza formativa do feedback.

(iii))  Modelo orientado para o desenvolvimento profissional a partir da resolugdo de

problemas em que o professor se envolve em projectos de desenvolvimento

institucional;

(iv) Modelo que assenta numa formagao por objectivos e implica a replicagao de

comportamentos ¢ a aquisicao de um repertorio de competéncias pedagogicas;

(v) Modelo baseado na investigagdo que enfatiza as potencialidades formativas da

formulacao de questdes validas sobre a propria pratica e da aplicacdo de uma

metodologia investigativa para a descoberta das causas e das solugdes.

Cada um destes modelos ndo € mutuamente exclusivo. Subcreve-se um modelo holitico

que articula o desenvolvimento pessoal, o desenvolvimento profissional de um colectivo,

o desenvolvimento dos contextos (organizacional, institucional e social) onde os

professores trabalham, prefigurando um modelo ecoldgico de intervencgao.

Diante desse quadro, a formagao para a docéncia tem ficado a cargo das IES que devem

implementar programas de profissionaliza¢do e capacitagdo continuada dos professores

em contexto. Esses processos formativos visam a construcdo da identidade profissional

do professor em paralelo ao processo de actuagdo em sala de aula, isso significa pensar a

formacao como um continuum.
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3.3. Formacio ao longo da vida e implicacdes para as logicas do ensino superior

Entendemos que a formacao pedagodgica ¢ indispensavel para o exercicio da docéncia,
devendo, ¢ claro, estar aliada a outras competéncias também necessarias para a construgao
do verdadeiro perfil do educador. Nesse contexto, as instituicoes de ES devem estar
atentas para acompanhar e dar suporte necessario aos seus professores, nao servindo
apenas de local de geragdo de novos saberes, mas actuando também como agenciadoras

para a capacitacao dos seus docentes.

Roldao (2000) defende uma proposta de formacdo com a finalidade de verificar as
congruéncias existentes entre as competéncias e os objectivos tragados. “(i) formar para
compreender e analisar situagdes de ensino; (i1) formar para decidir na urgéncia e para
lidar com a incerteza; (iii) formar para uma cultura profissional colaborativa; (iii) formar
para avaliar a a¢do; (iv) formar para saber descrever, investigar e questionar as praticas

no ambito curricular” (p.19).

Altet (2000) apresenta a necessidade de uma formacdo profissional pedagdgica e
didactica para os professores, afirmando que s6 assim seria possivel uma verdadeira
formagao. Note-se que desde a muito que a formagao inicial dos professores foi reduzida
a uma formacao académica com aquisi¢do de saberes a transmitir e de algum saber-fazer,
mais tarde investigadores em ciéncias da educa¢do reclamaram o facto também uma
formagdo profissional e unificada, onde se defendia uma formacdo pedagogica que
conduzisse ao exercicio de uma actividade que preparasse para a vida profissional,

mostrando assim uma vontade de se transformar o oficio do professor em profissao.

3.4. O lugar da competéncia pedagogica para a docéncia no ensino superior —

perspectiva evolutiva

Na historia do ES verificou-se uma maior valorizacdo das competéncias cientificas em
detrimento das competéncias pedagdgicas. Para ser docente no ensino superior era
suficiente ser detentor dum grau académico numa determinada area do conhecimento. A
histéria mais recente do ES revela uma tendéncia para a valorizacao de, para além das
competéncias cientificas, as competéncias pedagodgicas, quer na pratica docente assim
como nos estudos sobre o ES (Esteves, 2008).
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Esa linha ¢ partilhada por Goodlad (1995, cit. em Zabalza, 2004), que sintetiza os tipos
de estudos que tinham sido mais frequentes até essa data, destacou quatro dominios: (i)
estudos historicos, centrados na natureza variavel das institui¢des ao longo do tempo; (ii)
estudos fenomenoldgicos sobre o contributo concreto (reprodutor ou modificador) das
universidades para a constru¢do das sociedades a que pertencem; (iii) estudos com
orientacdo economicista destinados a averiguar a relacdo custo-beneficio do ensino
superior, seja para os Estados, seja para os individuos; (iv) estudos de impacto que
visaram averiguar as mudancas de conhecimentos e de atitudes que a experiéncia

universitaria proporcionava.

Nao deixa de ser curioso verificar que os estudos pedagogicos, centrados nos processos
de ensino e de aprendizagem, talvez pela sua raridade, ndo mereceram ao autor a
consagragdo como dominio de investigacao digno de ser mencionado a par dos restantes.
De facto, foi so a partir da década de 1990 que os estudos sobre a pedagogia do ES se

comegaram a afirmar pela quantidade e pela crescente qualidade.

A formacao pedagogica, pensada em termos académicos e didaticos, surge num panorama
de compreensdo do trabalho docente no recinto da sala de aula, ou seja, no contexto da
acdo, que nao se restringe aos saberes, mas na capacidade do docente de agir em
circunstancias previstas ou nao em seu plano de ac¢ao (Slomsky & Martins, 2008). Nesse
sentido, os pressupostos de Perrenoud (2002), quando define competéncia como a
faculdade de mobilizar um conjunto de recursos (cognitivos), visando abordar uma
situagdo complexa e quando referencia em seus escritos as dez novas competéncias
essenciais ao ensino do professor enfatiza o administrar sua propria formag¢do como
ancora para que o docente possa navegar os mares mais seguros do ensinar uma vez que,
as turbuléncias da era globalizada, vao exigindo deste mobilizagdes maiores para a ac¢ao,
considerando que sdo os mesmos que constroem e reconstroem seus conhecimentos a

partir da praxis.

Acredita-se que, sem uma qualificagdo na perspectiva da “pedagogia da competéncia”,
nada € possivel, porque ¢ na dinamica do saber e do agir que o docente reconstroi os
saberes do mais simples ao mais complexo, apoiado na qualidade organizada do saber,
saber fazer e saber refazer sua pratica de modo critico e criativo face a realidade (Esteves,

2008).
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Com os crescentes desafios que o ES enfrenta como consequéncia das mudangas que
ocorrem no ambito econdmico, social, politico e tecnoldgico, € com as exigéncias de
graduados mais criativos, empreendedores e capazes de antecipar e resolver problemas e
contribuir para o progresso da sociedade (Simao, et al., 2005), os docentes do ES sao
desafiados a desenvolver competéncias pedagogicas a altura de garantir uma formagao

que satisfaca as exigéncias actuais.

Entre as competéncias pode-se destacar: competéncias de determinar com exatiddao o
conhecimento e os métodos apropriados para que o estudante adquira o conhecimento,
capacidade de comunicar e utilizar tecnologias de informag¢ao e comunicag¢ao no processo
de ensino e aprendizagem e sobre tudo criar situagdes e oportunidades de aprendizagem
para que os estudantes desenvolvam as competéncias esperadas. Estas exigéncias
remetem-nos para a necessidade de os proprios docentes desenvolverem competéncias

pedagdgicas relevantes (Flores, et al., 2007).

Fortalecendo os conceitos sobre competéncia académica e competéncia didatica, Demo
(1998), apresenta a seguinte definicdo: “competéncia a condi¢ao de ndo apenas fazer, mas
de saber fazer e sobretudo de refazer permanentemente nossa relagdo com a sociedade e

a natureza, usando como instrumentagao crucial o conhecimento inovador” (p.13).

Diante dessas andlises, torna-se imperativo que as universidades invistam na formagao
efectiva do corpo docente para que estes possam transformar as instituicoes em /ocus de
producdo de ensino, pesquisa e extensdo. Enfim, despertar a consciéncia de uma nova
identidade docente que leve e eleve a ampliacdo das concegdes de ensino, permitindo um
novo olhar e consequentemente, um novo docente. Freire (2002) compartilha com a
opinido de que ensinar exige rigorosidade metodica cuja triade ensinar-aprender-
pesquisar, sdo elementos indispensdveis e uma das condigdes indispensaveis a

valoriza¢do do conhecimento pedagdgico.

Perrenoud (2002) refere que o reconhecimento de uma competéncia ndo passa apenas
pela identifica¢do de situagdes a serem controladas, de problemas a serem resolvidos, de
decisOes a serem tomadas, mas também pela explicitagdo dos saberes, das capacidades,

dos esquemas de pensamento e das orientagdes éticas necessarias.
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Os resultados dos estudos feitos sobre competéncias para leccionar (Perrenoud, 2002),

elencam algumas competéncias que citamos a seguir, ressaltando aquelas relacionadas a

mediagdo pedagogica, a reflexdo e a pesquisa:

>

Dominio do conteudo, de conhecimentos tedricos e praticos referentes ao tema

que ird lecionar ¢ a expertise automaticamente vinculada a docéncia;

Engajamento com a organizacao curricular. O ensino passa necessariamente pelo
entendimento do professor sobre o curriculo do curso em que lecciona, onde estdo
explicitados os parametros sobre como o conhecimento deve ser seleccionado e

organizado para tornar-se claro, acessivel e util para a formagao profissional;

Identidade docente se constroi ao longo da vida a partir do significado que ser
professor do ES tem para cada um e delimita a maneira como ele planea
actividades, aborda contetidos, emprega metodologias, estabelece exigéncias para

aprovagao e se relaciona com os alunos e institui¢ao.

Reflexdao e pesquisa. A docéncia provoca constantes questionamentos que
preconizam a pratica planeada, analisada e aprimorada em funcao da reflexao.
Valoriza a ac¢ao docente e permite ao professor libertar-se da cristalizacao e das

praticas rotineiras.

Mediagao/Competéncia pedagogica. A docéncia exige também transformar o
acervo de conhecimentos e experiéncias profissionais em um processo de ensino-
aprendizagem eficiente e interessante. A intersecao entre teoria e pratica, o saber
e o saber-fazer no sentido de desenvolver um conjunto de acgdes que resultem em

situacdo de aprendizagem, correspondem a competéncia pedagogica do professor.

Nessa condi¢do busca-se superar a transmissao de informacdes e transfere-se o foco para

a aprendizagem. Observa-se a necessidade do professor do ES, que actua a partir de uma

nova concepcao de seu papel na sociedade actual, precisar desenvolver uma série de

competéncias especificas dentre a qual destacamos a mediagao pedagogica, a reflexdo e

a pesquisa.
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CAPITULO IV: ORGANIZACAO DO TRABALHO DOCENTE

Neste capitulo discutimos a organizacao do trabalho docente e sublinhamos a relagdo que
este trabalho tem com outras profissdes € com a constru¢ao da identidade profissional do
docente. Para tal achamos pertinente apresente visdes sobre a socializagdo profissional e
a relacdo (e também influéncias) com a construgdo da identidade profissional e numa
logica de consequéncia também nos debrucamos sobre o desenvolvimento organizacional

e profissional.

4.1. Socializacio profissional e a construcio de identidades profissionais

A profissdo docente, assim como todas as outras profissoes, envolve contactos com
profissionais da mesma 4area assim como profissionais de outras areas e estende-se a
outras pessoas que directa ou indirectamente sdo afectadas pela profissao. Em seu
trabalho, Dubar (2005) enfatiza que as relagdes de reconhecimento e de autoafirmacgao
dos trabalhadores se relacionam de maneira directa com o reconhecimento do outro,
daquele que estd de fora, mas que de alguma maneira interfere na configuragdo

identitarias dos sujeitos.

Actualmente, as discussoes a cerca das identidades docentes tem sido pano de fundo nas
pesquisas de inimeros autores, como os casos de (Pimenta, 1996; Perrenoud, 2000;
Novoa, 1997; Tardif, 1999), mas por ocorrer dentro de diferentes perspectivas, essas
identidades nao apresentam um padrao concreto e definitivo, mas mudam continuamente

ao longo do tempo.

Na perspectiva de Tardif e Raymond (2000), “a socializagao profissional refere-se a um
processo de formagao do individuo que se estende por toda a histéria de vida e comporta

rupturas e continuidades” (p. 217).

Noévoa (1992), nos diz que mais do que um lugar de aquisicdo de técnicas e de

conhecimentos a formagdao de professores ¢ o momento-chave da socializagdo e da

configuracdo profissional” (p.18).
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Pimenta (1996) aborda a identidade docente a partir da formagdo inicial de futuros
professores. Para autora as praticas realizadas durante a formacdo inicial docente sdo
fundamentais para que estes se tornem profissionais capazes de transformar a realidade

com a qual estdo familiarizados.

Na sociologia da experiéncia de Dubar (2005), o individuo ndo adere totalmente a
nenhum papel social, mas combina diferentes l6gicas de agdo, nos diferentes contextos

sociais em que atua, de acordo com o papel que desempenha.

Tomando como base esta dimensao do processo de socializagao, podemos considerar que
a socializacao profissional do docente ¢ construida na transmissao dos valores da
profissdo, impactado pela origem e classe social do professor, sua formagdo, as
experiéncias institucionais vivenciadas, dentro e fora do ambiente profissional a que esta

inserido.

Partindo dessa perspectiva, a socializagdo profissional ¢ determinada pela trajectoria
individual e influenciada por factores de ordem pessoal, social e profissional. Para Dubar
(2005), a dimensao profissional da identidade esta condicionada ao ambiente de trabalho,
essa construcao identitaria nao € linear, e constroi-se, desconstroi-se € reconstroi-se
durante toda a trajetdria profissional do professor, nas interacdes e experiéncias

formadoras. Assim, “a identidade ¢ um produto de sucessivas socializagoes” (p. 4).

Alguns elementos se articulam no processo de construcao da identidade profissional,
como, o modo de ingresso na profissdo, a formagdo, a maneira como os professores
encaram cotidianamente suas praticas, as relagdes que estabelecem com seus pares € seus
alunos. Esses elementos, tecem o processo de socializa¢do e o professor vai adquirir o
ethos da profissdo, e constrdéi assim a sua identidade profissional. A socializagdo
profissional docente se estabelece na intercessao entre o professor, sua formagado e o seu

meio profissional.

Ainda na perspectiva de Dubar (2005), ndo ha oposicdo entre a dimensdo individual e
colectiva da identidade, mas ha uma articulagdo entre ambas. E essa intercessdo que da

origem a construcao das identidades sociais. Na articulacdo da dimensao biogréfica

(pessoal) com a relacional (social) € construida a trajetoria social do sujeito.
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Segundo Galindo (2004), a formagao identitaria dos professores nao se da isoladamente
e ndo somente em seu ambiente de trabalho (a escola) com as suas praticas didrias,
contactos com alunos e com colegas de trabalho; mais do que isso, as identidades
profissionais dos professores carregam influéncias que permeiam desde sua experiéncia
escolar durante a infancia até a sua formacdo académica. Além desses factores, as
vivéncias familiares, pessoais; afectivas e sociais também podem influencié-los o tempo

todo.

A identidade profissional ¢ o resultado e a transformag¢do continua de suas experiéncias
de vida e de sua historia enquanto individuo. A identidade profissional vai se constituindo
na medida em que as experiéncias vividas pelos professores mudam transformando de

alguma maneira suas praticas e atribuindo a esses novos significados.

Outro aspecto importante a ser considerado na constituicao das identidades profissionais
docentes ¢ a formacao académica que cada professor recebe ao longo de sua formacao
escolar/académica profissional. Como Dubar (2005) aponta em seu trabalho, o grupo de
referéncia exerce grande influéncia na constru¢do de uma identidade, no caso dos
professores, essas influéncias em um primeiro momento decorrem dos processos de

socializagdo.

Ainda em seus estudos, Dubar (2005) afirma que a vivéncia da profissdo e a partilha de
experiéncias possibilitam ao professor tanto o re-ordenamento de suas ac¢oes, quanto o
redimensionamento do ser professor de profissdo. Essa reflexdo nos leva a concordarmos,
com Noévoa (1999, p. 16) ao afirmar que “[...] a identidade € um espaco de construcao de
maneiras de ser € de estar na profissao [...]”". Ou seja, € a partir dos percursos vivenciados
na atuacdo pessoal e profissional, que a identidade profissional ¢ construida, descoberta
e compartilhada com os seus pares e com a institui¢do em que atua. E nesse espago que
vao aparecer as dimensdes da formacdo da identidade e da socializacdo profissional,
ligando-se estreitamente aos aspectos da formacao pessoal e da formagdo académica,

ambas concorrendo para a pratica pedagogica do professor.

E nesse sentido que Monteiro (2010) defende que a formagdo profissional, enquanto
dimensdo da profissionalizagdo, “¢ um processo tanto de especializacdo como de
socializa¢do”, ja que ndo envolve apenas a aprendizagem de conceitos e capacidades, mas
também a apropriagdo de valores e atitudes, “através do que o candidato ao exercicio da

profissdo aprende uma postura profissional” (p.49).
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Na andlise do processo de socializacdo, Zeichner e Gore (1990, cit. em Monteiro, 2010)

apresentam trés perspectivas que importa sintetizar:

(1)

(i)

(ii1)

A perspectiva funcionalista define-se pela reprodu¢do do status quo existente,
em que o principiante tem um papel passivo em todo o processo, uma vez que
se limita a assimilar a cultura profissional dominante. A organizacao ¢ vista
como um modelo de referéncia na determinacgdo das orientacdes dos futuros
profissionais e a tonica € posta na reprodu¢do, na continuidade das normas e
estruturas ja definidas. Esta perspectiva assume-se comorealista, determinista
e positivista;

A Interpretativa assenta em critérios de negociacao entre o sujeito e a
instituicdo, dando especial importancia a experiéncia subjectiva de cada
pessoa;

A critica baseia-se numa transformacao ¢ assungao critica dos valores, normas
e costumes, sendo a énfase colocada na transformagdo e reflexdo. O
paradigma critico fundamenta-se numa relacdo dialéctica, colectiva e
individual, mas inserido num contexto mais abrangente das institui¢des, da

sociedade, da cultura e da historia.

Monteiro (2010) apresenta um estudo realizado por Jordell (1987) que propds um modelo

em que relaciona quatro niveis de influéncia na socializagdo dos professores, como se

pode visualizar na figura 1.
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Figura 1 - Influéncias estruturais e pessoais na socializacio de professores
principiantes

Estrutura Estrutura Estrutura
Nivel Social Econdémica Social Politica
Curriculo Aparato judicial e administrativo
‘ Sistema Estrutura e forma do sistema
Nivel de objectivos de regras
Institucional Direccao Regulamento/ obrigacdo
Colegas, pais, administradores
/ O professor \
Resultados
Crengas e teorias Pensamento dos alunos
Nivel da sala _’ inefchy
deaulas __ l T ‘_ l T
Comportamento
Planificagao Comportamento dos alunos
\ na sala de auy l
V' H
Experiéncias Experiéncias
Nivel Pessoal Educativas do dos alunos
professor

Fonte: Jordell (1987, p.167 cit em Monteiro, 2010)

Sao escassas as investigagoes levadas a cabo para estudar os problemas e o ensino dos
docentes universitarios. As poucas que hd, ddo-nos informagdes relativas as dificuldades
encontradas pelos professores principiantes para aprender as normas informais de
proceder na universidade. Neste sentido, Mager e Myers (1982, cit. por Oliveira, 2009),
ap6s um estudo, chegaram a conclusao de que os principais problemas dos docentes
universitarios prendem-se, por um lado, com tempo para gerir, em simultaneo, varias
tarefas ligadas a docéncia, a investigacdo e a administragdo, por outro, o relacionamento

com os colegas e a integracao na cultura universitaria.

Oliveira (2009) apresenta também estudos desenvolvidos por Turner e Boice (1989)

apuraram que os docentes principiantes sentem um sentimento de prisdo em relagdo ao
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trabalho, a carga docente elevada — 9 horas semanais, muito tempo para a preparacao das
aulas, docéncia em cursos diferentes e a investigagdo. Acresce o facto de, em situacgdes

com menos recursos, o namero de horas lectivas ser muitas vezes mais elevado.

Em Mogambique, independente do nivel de ensino em que os professores estejam a
desenvolver as suas praticas, observa-se um cendario idéntico. A carga docente
(principiante ou nao) deriva de varios factores, mas principalmente o docente submete-se
a varias horas de trabalho (em uma ou em varias instituicdes de ensino) para ter maior
rendimentos (financeiros no caso) e assim criou-se um “slogan” em todo o pais de
“professores turbo”. Esses professores t€ém que ter uma organizacao do seu trabalho bem
estruturada (e mesmo assim torna-se quase impossivel a pratica), caso contrario a pratica

docente fica “mecanica”.

4.2. Organizacio do trabalho docente

O trabalho docente assim como qualquer outro trabalho, produz os efeitos desejados com
eficiéncia necessaria quando este for devidamente organizado, isto €, planeado, executado
e avaliado de forma sistematica. O planeamento ¢ um processo de sistematizagdo e
organiza¢do das acgdes do professor. E um instrumento da racionaliza¢do do trabalho
pedagbdgico que articula a atividade escolar com os conteudos do contexto social

(Libaneo, 1991).

O planeamento curricular é a organizagdo da dindmica escolar. E um instrumento que
sistematiza as acgdes escolares do espaco fisico as avaliacdes da aprendizagem. O
planeamento de ensino envolve a organizacdo das accdes dos educadores durante o
processo de ensino, integrando professores, coordenadores e alunos na elaboracao de uma
proposta de ensino, que sera projectada para o ano lectivo e constantemente avaliada. O
planeamento de aula organiza acgdes referentes ao trabalho na sala de aula. E o que o
professor prepara para o desenvolvimento da aprendizagem de seus alunos coerentemente
articulado com o planeamento curricular, com o planeamento escolar e com o

planeamento de ensino.
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Maia e Scheibel (2006, cit em Libaneo, 1991) apresentam duas dimensdes que constituem
o planeamento: (i) Dimensao politica — toda a¢do humana ¢ eminentemente uma agao
politica. O planeamento ndo pode ser uma a¢do docente encarada como uma atividade
neutra, descompromissada e ingénua. Mesmo quando o docente “ndo” planea, ele traduz
uma escolha politica. A ac¢do de planear ¢ carregada de intencionalidades, por isso, o
planeamento deve ser uma agdo pedagdgica comprometida e consciente. (ii) Dimensao
técnica — o saber técnico € aquele que permite viabilizar a execucdo do ensino, € o saber
fazer a atividade profissional. No caso da pratica do planeamento educacional, o saber
técnico determina a competéncia para organizar as agdes que serao desenvolvidas com
visando a aprendizagem dos alunos. Cabe ao professor saber fazer, elaborar, organizar a

pratica docente.

Por sua vez, Pimenta (2006) apresenta algumas tarefas pelas quais a equipe pedagdgica
pode ser responsabilizada:
e Coordenar e subsidiar a elaboragdao dos diagnosticos da realidade escolar nos
varios niveis;
e (Coordenar e subsidiar a elaboragao, execugao e avaliacdo do planeamento: plano
da Escola; planos de cursos, de turmas, de ensino etc.;
e (Capacitar em servico;
e Fornecer assisténcia didatico-pedagogica constante;
e Propiciar trabalho conjunto por &reas, por séries etc., para analisar, discutir,
estudar, atualizar, aperfeigoar as questdes pertinentes as areas, as séries € ao
processo ensino-aprendizagem;

e Promover a integracdo de professores novos na Escola;

Libaneo (1991) apresenta-nos trés tipos de pedagogos: (i) pedagogos lato sensu, ja que
todos os profissionais se ocupam de dominios e problemas da pratica educativa em suas
varias manifestacoes e modalidades, sdo, genuinamente, pedagogos. Sao incluidos, aqui,
os professores de todos os niveis e modalidades de ensino; (i1) pedagogos stricto sensu,
como aqueles especialistas que, sempre com a contribuicdo das demais ciéncias da
educacdo e sem restringir sua atividade profissional ao ensino, trabalham com atividades
de pesquisa, documentacao, formagao profissional, educagdo especial, gestao de sistemas

escolares e escolas, coordenacdo pedagdgica, animagdo sociocultural, formagdo
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continuada em empresas, escolas e outras institui¢des; (ii1) pedagogos ocasionais, que
dedicam parte de seu tempo em actividades conexas a assimilag¢do e reconstru¢ao de uma

diversidade de saberes.

A caracterizacao de pedagogo-especialista € necessaria para distingui-lo do profissional
docente. Importa formalizar uma distingdo entre trabalho pedagdgico (atuagdo
profissional em um amplo leque de praticas educativas) e trabalho docente (forma
peculiar que o trabalho pedagogico assume na escola). Caberia, também, entender que
todo trabalho docente ¢ trabalho pedagdgico, mas que nem todo trabalho pedagogico ¢

trabalho docente.

Pesquisas recentes realizadas sobre e com professores evidenciam que o trabalho
colectivo, e em especial o trabalho colaborativo, representam um contexto favoravel a
aprendizagem e ao desenvolvimento profissional do professor (Boavida & Ponte, 2002;

Fiorentini, 2004; Hargreaves, 1998).

Hargreaves (1998), Boavida e Ponte (2002), Ferreira (2003) e Fiorentini (2004)
distinguem algumas formas de trabalho colectivo, tais como colaborag@o e cooperagao.
J& Ferreira (2003) nos apresenta a concepgao de colaboragdo de Johnston e Kairschner

(1996), onde enfatizam que:

a colaboragdo ndo pode ser imposta, ela deve ser construida. Ela é
construida dentro de relacionamentos nos quais os individuos sentem vontade de
compartilhar suas diferencas e, ao contrario das formas tipicas de autoridade
atribuidas aos papéis e relacionamentos institucionais, busca por formas mais
inclusivas de envolver multiplas perspectivas ¢ fala através das questdes da
confianga, mutualidade e equidade”. Estabelecer relacionamentos leva tempo. Os
projectos podem parecer ineficientes e sem foco, especialmente no comeco,
porque os aspectos relacionais devem ser considerados, bem como as metas e

procedimentos do projecto (p. 82).

A cooperagdo, por outro lado, consiste em um modo de trabalho colectivo em que, apesar
de serem “realizadas acdes conjuntas e de comum acordo, parte do grupo ndo tem
autonomia e poder de decisdo sobre elas” (Fiorentini, 2004, p. 50). Ou seja, na

cooperagdo, uns ajudam os outros (co-operam), executando tarefas cujas finalidades
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geralmente nao resultam de negociacao conjunta do grupo, podendo haver subserviéncia

de uns em relagdo a outros e/ou relagdes desiguais e hierarquicas.

Esses estudos apresentaram indicios de que o sucesso do trabalho no grupo,
principalmente no que diz respeito a reflexdo compartilhada, depende de algumas
condi¢des de funcionamento dos grupos e da constituicdo de um ambiente de dialogo
aberto; de confianca, respeito, afeto e apoio mutuos; e de acgdes coordenadas e planejadas

e negociadas colectivamente.

Passos et al. (2006) enfatizam que o trabalho colectivo € um espago privilegiado para o
processo de reflexdo dos professores, o didlogo entre eles ¢ fundamental para a criacao e
consolidagdo de seus saberes profissionais ¢ serve também para romper muitas vezes o
isolamento existente entre eles. Pensamos que o trabalho colectivo possibilita a criagao
ou consolidagdo de um espacgo de busca de autonomia e de emancipagdo colectiva dos

professores.

Sempre que o trabalho docente for adequadamente organizado, e sempre que este for
levado a cabo de forma colaborativa dentro de uma institui¢do educativa os indices de

produtividade e de desenvolvimento profissional e organizacional tendem a aumentar.

4.3. Desenvolvimento organizacional e profissional

O desenvolvimento organizacional estd ligado ao desenvolvimento profissional e vice-
versa, este ultimo ¢ um processo complexo pois envolve aprendizagens ao longo da vida
do individuo e estd também ligado ao ambiente profissional onde este individuo (no caso
o professor) estd inserido e assim envolve dimensdes pessoais (e emocionais) € dimensoes
politicas. Precisamos considerar que o conceito de desenvolvimento profissional ¢
relativamente recente nos debates sobre a formacao dos docentes de diversos niveis de
ensino. A sua importancia advém cada vez maior necessidade de dar respostas a uma

sociedade em constante mutagao.

Hé uma literatura crescente acerca deste assunto. Discutem-se, por exemplo, os ciclos da

carreira, as dimensdes do desenvolvimento profissional e os diversos factores que influem
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neste  processo  (Hargreaves e  Fullan, 1992, Day 2001, 2003).

Alonso (2003) e Alonso, Alaiz e Peralta (2005) apresentam uma relagdo entre o
desenvolvimento profissional, o desenvolvimento curricular ¢ o desenvolvimento
organizacional (vide em figura 2) onde assumem que € perspectivada como condig¢ao
fundamental para a ocorréncia de mudangas centradas na qualidade das aprendizagens

dos alunos, construidas de forma intencional, participada e partilhada.

Figura 2 - Modelo integrado de inovacio curricular (Alonso, Alaiz & Peralta, 2005)

MUDANGCA CURRICULAR
Niveis, formas e dindmicas

DESENVOLVIMENTO
CURRICULAR

PROJECTO CURRICULAR
INTEGRADO

Abordagem por compeléncias
Abertura e flexibilidade

DESENVOLVIMENTO
ORGANIZACIONAL

DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

AESCOLA COMO
ORGANIZAGAD QUE APRENDE

Cultura de Projecto FORMAGAO AO LONGO DAVIDA

Aulonomia

MELHORIA DA
APRENDIZAGEM

APRENDIZAGEM CONSTRUTIVA
E SIGNIFICATIVA

Infegracaodo conhecimenio
FACTORES Desenvalvimenlode competéncias FACTORES
CONDICIONANTES CONDICIONANTES
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Antoli (1993) fala-nos do conceito de desenvolvimento profissional ao nivel do ensino
superior, considerando-o como ‘“qualquer tentativa sistematica de melhorar a vida
profissional, a pratica, as crencas e conhecimentos profissionais do docente universitario,

com o propdsito de aumentar a qualidade docente, de investigacdo e de gestao” (p.242).

Outras defini¢cdes sobre o desenvolvimento profissional, ao nivel do ES, sdo dadas, por

exemplo, por Menges et al. (1988, p. 291, cit em Angulo, 1993, p.137) “teoria e pratica
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da facilitagdo da melhoria da actuagdo do professorado universitario numa variedade de

dominios,incluindo o intelectual, o institucional, o pessoal, o social e o pedagogico.”

Antoli (1993) depois de ter feito uma revisdo das investigagdes realizadas neste dominio,
bem como da sua aplicagdo em alguns paises, apresenta algumas propostas de modelos
de desenvolvimento para os docentes do ES. O autor parte do pressuposto de que as
caracteristicas que enuncia se podem aplicar a modelos de diferentes paises, isto €,
considera que “o desenvolvimento do professorado se caracteriza por notas de
flexibilidade e descontinuidade, orientagdo pratica do conhecimento pedagogico e pelo

fomento da preocupacao pelo professor como sujeito individual” (p.141).

Assim, os modelos sdo os seguintes: (i) Modelo do processo de aperfeigoamento
individual: representa a identificacdo e resolucao de necessidades do professor; (ii)
Modelo de avaliagdo para a melhoria de ensino: oferece ao professor a retroacgdo
proveniente da avaliagdo da actuagdo do docente na sala de aula; (iii) Modelo de pesquisa:
assume para o professor a metdfora de investigador, ou pelo menos de profissional
reflexivo da sua pratica; (iv) Modelo organizativo significa que o professor se aperfeicoa
num contexto, cultura ou clima organizativo determinado por um departamento,

faculdade ou Universidade.

Em Mogambique, ao nosso ver, dos modelos apresentrados ndo hd um que se possa
considerar mais saliente mas, ao nosso ver, parece que o modelo organizativo tem vindo
a emergir nas IES pois observa-se que os professores se aperfeicoam dentro ou ligados a

departamentos especificos (onde comeca o processo de socialzagdo) dentro das IES.

Antoli (1993) refere ainda que uma das formas de melhorar a pratica profissional serd o
docente analisar as suas teorias prévias com uma reflexao rigorosa sobre as suas tarefas,
ou seja, “a reflexdo sobre a ac¢do ¢ uma componente essencial do processo de

aprendizagem permanente que constitui o eixo da formacao profissional” (p. 238).

Alguns estudos evidenciaram que o trabalho colaborativo apresenta resultados favoraveis
ao desenvolvimento profissional. Entretanto, este € um processo de formagao continua do

professor, que envolve um pequeno numero de docentes, os quais necessitam de
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condi¢gdes materiais e tempo livre para que possam participar de modo efectivo das

actividades desenvolvidas pelo grupo (Passos et al., 2006).
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Parte II — Enquadramento metodolégico

Nesta parte do trabalho descrevemos o processo de investigagdo que realizamos e
fundamentamos as opg¢des metodologicas que seguimos para a realizacdo deste.
Apresentamos o desenho metodologico, os pressupostos metodoldgicos que sustentam a
abordagem de investigacdo adoptada e os procedimentos que orientaram a aplicacao dos
métodos de recolha de dados, o modelo de analise, os dados obtidos e a interpretagao

desses resultados a luz das questdes de investigagdo que o nortearam.

1.1.  Identificacdo e delimitacio do objecto de estudo

Tal como foi referido na introducao, o estudo que levamos a cabo insere-se num
paradigma qualitativo interpretativo. Para direccionar o nosso trabalho levantamos a
seguinte questao de investigagdo: que dimensoes e componentes de natureza pedagogica
sdo consideradas necessarias, no contexto actual, ao exercicio da fungdo de professor

no ensino superior e de que forma sdo apropriadas e valorizadas pelas instituicoes?

Para melhor compreendermos a realidade implicada nesta problematica,
operacionalizdmos essa questdo central em subquestdes, ja apresentadas na introdugdo,

que aqui retomamos:

e Qual a visdo que as liderancas das instituicoes tém da importancia das
competéncias pedagogicas para o ensino superior?

e De que modo os lideres vém a relagdo entre formagado pedagogica e qualidade de
ensino?

e Que peso tém critérios pedagogicos nas politicas de selec¢do de docentes
desenvolvidas por Instituigdes de ensino superior?

e Quais s3o os elementos de natureza pedagodgica presentes no processo de
socializagdo profissional dos docentes nas institui¢des de ensino superior?

e Que lugar ocupa a dimensdo pedagdgica nas politicas de formagao desenvolvidas
nas institui¢cdes de ensino superior?

e Qual a visdo que os professores tém da dimensdo pedagogica desenvolvida nas

instituicdes em que trabalham?
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De seguida, apresenta-se uma caracterizacao sumaria das instituicdes que fazem parte do
objecto do nosso estudo. Optdmos por preservar o anonimato das instituicdes e dos
sujeitos que intervieram na investigacdo, dado que entendemos que a identificacdo dos
mesmos poderia inibir a autenticidade e espontaneidade dos enunciados produzidos.
Assim sendo, nao foi feita uma descrigdo pormenorizada das instituigdes envolvidas no

estudo, referindo-se apenas a tipologia destas e aos programas que oferecem.

Na provincia de Nampula existem, actualmente, 11 IES entre Universidades e Institutos
Superiores. Na cidade de Nampula — que ¢ onde o nosso estudo se situa — foram cinco
IES que participaram no nosso estudo e pela nossa op¢ao de anonimato codificamos as

instituigdes em A, B, C, D ¢ E.
As Instituicoes A e B

As instituicdes A e B sdo duas faculdades de uma IES privada e situam-se na cidade de
Nampula. Ambas promovem programas de Licenciatura, Mestrado e Doutoramento. A
instituicdo A estd mais virada para as areas de ciéncias sociais ¢ pedagdgicas ¢ a
instituicdo B para as areas humanas e religiosas. No quadro 4 apresentamos mais detalhes

das duas institui¢des.

Quadro 4 - Caracterizacdo das Instituicoes A e B

Institui¢cdo | Tipo Numero | Numero de | Cursos Ano de
de professores abertura
alunos

A Privada:  Unidade | 1605 41 17 (graduacao) | 1998

Organica/Faculdade 1 ~ (pos
graduacao)
2
(doutoramento

B Privada:  Unidade | 800 20 4 (graduagdo) | 1996

Organica/Faculdade 2 ~ (pos
graduacao)
1
(doutoramento)
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As instituicoes C e D

As instituigdes C e D sao faculdades de uma IES publica, situada na cidade de Nampula
e ambas promovem programas de Licenciatura e Mestrados. A institui¢do C estd mais
virada para as areas de ciéncias humanas (médicas) e a instituicdo D para as areas de

ciéncias sociais aplicadas. No quadro 5 apresentamos mais detalhes das duas instituigdes.

Quadro 5 - Caracterizacio das IES C e D°

Instituicdo | Tipo Numero | Numero de | Cursos Ano de
de professores abertura
alunos

C Publica:  unidade | 270 25 6 2007

organica/Faculdade (graduagdo)
3 (pés -
graduacdo)

D Publica:  unidade | 203 30 2 2010

organica/Faculdade (graduagdo)
I (pés -
graduagio)

A instituicao E

A 1nstituicdo D ¢ uma delegag¢do de uma IES publica (a segunda mais antiga do pais),
situada na cidade de Nampula e promove programas de licenciatura e mestrados em varias
areas mas, esta mais vocacionada para as ciéncias pedagdgicas, o que representa um ponto
em comum com a instituigio A. E uma Institui¢do vocacional, que forma, ao nivel
superior, professores para todo o ensino (infantil, primario, secundario, especial, técnico-
profissional, superior, alfabetizagcdo de adultos) e profissionais para a educagdo e para
outras areas'®. Possui seis departamentos académicos mas para o nosso estudo elegemos
coordenadores de dois por serem os mais antigos da instituicdo e coincidentemente por

um deles ser da area de ciéncias da Educagdo. O quadro 6 apresenta mais detalhes.

® Dados obtidos no site das instituicdes
10 Dados obtidos na pagina oficial da instituigdo
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Quadro 6- Caracterizacao da Instituicao E

Tipo Nimero de | Numero de | Cursos Ano de
alunos professores abertura
Publica: Cerca de 9 mil | 200 30 (graduacao) | 1995
Delegacao ) (pos -
graduacao)
1
(doutoramento)

1.2. Tipo de estudo e design da investigacio

Tendo em conta as caracteristicas do nosso objecto de estudo e as questdes especificas de
investigacdo enunciadas, optdmos por uma metodologia qualitativa com enfoque
interpretativo, para que se possa interpretar e compreender as percecdes da realidade dos
nossos atores e deste modo atribuir significados, uma vez que o paradigma interpretativo
se centra no estudo dos significados das agdes humanas penetrando no mundo pessoal
dos sujeitos (como interpretam as situagdes, o que significam para eles e que intencgdes
tém), das suas experiéncias em contexto. “Traz a possibilidade de particularizar, mais do
que de generalizar; a representatividade das conclusdes, longe se ser estatistica € social e

tedrica assente em critérios de compreensdo e de pertinéncia” (Amado, 2014, p.44).

Nas metodologias qualitativas a centralidade vai para “a compreensdo das intencdes e
significagdes — crengas, opinides, percepgoes, representagoes, perspectivas, etc — que o0s
seres humanos colocam nas suas proprias accoes, em relacdo com os outros € com 0s

contextos em que e com que interagem’ (Amado, 2014, p.41).

Ainda na visdao de Amado (2014), a investigagao qualitativa assenta numa visao holistica
da realidade (ou do problema) a investigar, sem isolar do contexto natural em que se
desenvolve e procurando atingir a sua “compreensdo” através de processos inferenciais e

indutivos.
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A distingdo entre uma investigagao qualitativa e quantitativa ndo se limita a natureza dos

dados, mas situa-se fundamentalmente na énfase que lhes ¢ atribuida (Stake, 1998).

Enquanto na abordagem quantitativa preocupa-se com explicagdo, quantificacao,

generalizagdo e controlo, na abordagem qualitativa a preocupacdo ¢ compreender com

profundidade as complexas relagdes entre os fendomenos através de descrigdes de

experiéncias em contexto requerendo um contacto entre o investigados e os sujeitos.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 2), “a investigacdo qualitativa apresenta um

conjunto de técnicas e estratégias de investigagdo com caracteristicas comuns. De entre

as caracteristicas que distinguem a investigacdo qualitativa da quantitativa, podem se

destacar as seguintes:

1.

ii.

1il.

1v.

V.

Dados predominantemente descritivos relacionados com pessoas, lugares e

conversas que nao sao facilmente tratados através de procedimentos estatisticos;

As questdes de investigacdo ndo sdo necessariamente concebidas através de
operacionalizacdo de varidveis, mas sim sdo formuladas para investigar

fendmenos em todas suas complexidades em contexto;

Questdes de investigagdo sdo usadas para garantir focalizacdo na recolha de
dados, mas a investigacdo ndo ¢ necessariamente orientada para responder

questdes especificas ou testar hipoteses;

A principal preocupacdo € perceber comportamentos e percegdes a partir do

quadro referencial dos sujeitos;
A investigacdo ¢ feita em contexto através de contacto com as pessoas;

A observagdo participante e a entrevista sdo as principais bases da investigagao

qualitativa”.

Por outro lado, os autores Bogdan e Biklen (1994) consideram que a investigacao

qualitativa distingue-se das outras essencialmente na base dos seguintes atributos:

L.

1l

1il.

1v.

As fontes de dados sdo ambientes naturais;
E fundamentalmente descritiva;
Os processos assim como os resultados sdo importantes para o investigador;

Os dados sdo analisados de forma indutiva;
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v.  Enfatiza a busca do sentido que os sujeitos dao aos fendmenos em seus contextos

naturais.

1.3.  Participantes

O objecto do nosso estudo (que foi acima descrito) enquadra-se em cinco IES da cidade

de Nampula num total de cinco faculdades. Os participantes do estudo foram os seguintes:

1. 5 Directores das faculdades em estudo;
ii. 10 Coordenadores de departamentos académicos, perfazendo dois coordenadores
por cada faculdade; e

1ii. 101 Docentes das cinco IES

A escolha dos sujeitos, dum modo geral, deveu-se ao facto de estes estarem directamente

ligados, nas suas préticas, ao objecto de estudo.

O principal critério de escolha dos directores como participantes do estudo, foi pelo facto
destes serem os responsaveis pela gestdo das instituicoes e, por isso estes sdo responsaveis
pelo desenho e também pela execucdo das politicas da institui¢do sobre a selecgdo e
formagdo dos docentes estando desse modo em melhores condigdes de nos fornecer

informacodes relevantes.

A escolha dos coordenadores académicos como participantes do estudo, foi pelo facto de
estes serem responsaveis por coordenar as praticas docentes, as formagdes, sdo decisores
e executores das politicas institucionais a nivel intermédio. Trabalham directamente com

os professores e conhecem as dinamicas destes e as institucionais.

A escolha nimero de dois coordenadores por faculdade deveu-se ao facto de em duas das
faculdades em estudo apenas encontramos dois departamentos académicos e assim sendo,
dois coordenadores académicos. Olhando para esse facto, usdmos o mesmo critério para
as faculdades que tinham mais que dois coordenadores, no entanto para estas faculdades

nos baseamos nos dois departamentos mais antigos das institui¢des.

No que concerne aos directores e aos coordenadores de departamentos académicos

usamos a técnica de entrevistas semi-estruturadas para a recolha de dados, uma vez que
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estamos perante uma metodologia qualitativa, pois pretendiamos colher as opinides e

percepgdes em relacdo ao objecto do estudo.

No que se refere aos docentes como participantes justifica-se pelo facto de estes serem os
actores e responsaveis pelos processos pedagdgicos nas suas praticas e os sujeitos das
politicas que as instituigdes implementam. Eles sdo os destinatarios das politicas
institucionais, no caso as que envolvem os docentes. Foram aplicados inquéritos por
questionario (para este grupo de sujeitos) por este ser um instrumento quantificador e
porque pretendiamos abranger o maior nimero de professores possiveis e as tendéncias

do que predomina em relagdo as suas percep¢des quanto as competéncias pedagogicas.

A definicdo do nimero de participantes nao buscou nenhuma representatividade em
relagdo ao universo, uma vez que com este estudo ndo se pretende fazer uma
generalizagdo estatistica dos resultados, mas sim compreender o fendmeno em si. No caso
dos professores foi considerado o universo nas institui¢des em estudo, para a aplicacdo
do questionario, mas em algumas IES ndo foi possivel ter acesso a todo universo por

causa da (in)disponibilidade e uma certa resisténcia dos docentes.

1.4. Meétodos e Técnicas de Recolha de Dados

Os instrumentos de recolha de dados representam recursos que o investigador possa
recolher junto a multiplas fontes, para conhecer os fendmenos e extrair deles informagao
(Ketele & Roegiers, 1993). E mediante uma adequada construgdo destes que a
investigacdo alcanca a adequacdo entre a teoria e as praticas. No nosso estudo, de

abordagem qualitativa e interpretativa, elegemos trés técnicas de recolha de informagao:

i.  Entrevistas semiestruturadas
i1.  Inquérito por questionario
1ii.  Andlise documental (editais de concursos, actas de selec¢do de professores,

programas de formacao pedagogica).
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1.4.1. Entrevista Semiestruturada

Quivy e Campenhoudt (1998) apontam a entrevista semiestruturada como um dos
principais instrumentos de pesquisas de natureza qualitativa, pelo facto de ndo haver uma
imposicao rigida de questdes. Amado (2014) acrescenta que esta técnica apoia-se
directamente nos objectivos da investigacdo. “E uma técnica que permite um acesso aos
discursos dos individuos tal como estes se expressam, ao nao-observavel: opinides,
atitudes, representacdes, recordagoes, afectos, intengdes, ideias e valores que anima uma

pessoa a comportar-se de determinado modo” (p. 212).

No entanto, Amado (2014) também lembra que o acesso aos acontecimentos através da
entrevista sera sempre limitado. Com a consciéncia disso fizemos o que o autor chama de
“conjugacdo de métodos”, isto €, usamos também outros métodos de investigagdo, o
questionario e a analise documental, para triangular outras fontes com os dados obtidos

pela entrevista, assim como analisar a coeréncia e ou incoeréncia dos mesmos.

No nosso caso, usamos a entrevista semiestruturada porque se pretendia dar espago a
perceber as interpretacdes e as visdes pessoais de cada um dos sujeitos e facilitar a
obten¢do de mais informagao possivel. As entrevistas foram feitas individualmente aos
15 participantes do estudo (cinco diretores das IES e a 10 coordenadores dos
departamentos académicos) conduzidas por um guido previamente estabelecido e sem

com isso seguir uma estrutura rigida dos assuntos a abordar.

Para tal foram elaborados guides de entrevista, que tinha como objectivo geral de
“compreender o valor atribuido, pelas liderancgas das instituigcoes de Ensino Superior da
cidade de Nampula a competéncia pedagogica na selec¢do e no desenvolvimento
profissional dos docentes”. Dividimos este guido em blocos, com os correspondentes

objectivos e as correspondentes perguntas.

Os guides de entrevista aplicados aos directores e aos coordenadores foram muito
semelhantes (vide. Anexos 1 e 3), havendo apenas ligeiras adaptagdes ao papel de
coordenador ou director e incluiram a referéncia as questdes de investigacao, os blocos

de questionamento e os objectivos desses blocos.
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1.4.2. Inquérito por questionario

Os questionarios sdao uma importante fonte de recolha de dados. Segundo Quivy e
Campenhoudt (1998), o questiondrio ¢ uma técnica simples de administrar, podendo
abranger um grande nimero de pessoas num periodo de tempo reduzido e ¢ utilizado para
se obter informagdes sobre um dado assunto, que uma vez analisado, podera permitir a
determinagdo de relagdes e correlacdes entre diversas variaveis e caracterizar € comparar

tendéncias nas respostas.

No entanto, Quivy e Campenhoudt (1998) alertam-nos que este método tem como um dos
limites o facto de as respostas serem tendencialmente superficiais e ndo permitirem a
analise profunda das concepc¢des ideoldgicas e muitas vezes os resultados apresentam-se
como simples descrigoes, desprovidas de “elementos de compreensdo penetrantes”.
Embora seja um elemento mais de investigagdo quantitativa podera ser utilizado na
investigacdo qualitativa, como ¢ o nosso caso, como fonte complementar de recolha de
dados se constituindo assim uma fonte de enriquecimento metodoldgico. Assim sendo,
embora mantendo o enfoque interpretativo, combindmos diferentes técnicas de recolha
de dados, adequando-as ao tipo de informagao que pretendiamos obter para os diversos

eixos de analise.

Uma das questdes de investigacdo que colocamos prende-se com a visdo que OS
professores tém da dimensdo pedagogica, da importancia que lhes € atribuida e como ¢é
desenvolvida nas institui¢des em que trabalham. Para além da percepgao dos directores e
dos coordenadores académicos, que foi auscultada através da realizacao das entrevistas,
interessava-nos também compreender a visao dos professores. Para conseguirmos abarcar
um maior numero de respondentes, alcangando, assim, uma maior representatividade na
resposta a esta questdo, optdmos pela aplicacdo de um questionario sobre a dimensdo

pedagdgica aos docentes que pertencem as IES em estudo.
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1.4.3. A analise documental

Quivy e Campenhoudt (1998) consideram duas variaveis mais frequentes utilizadas em
investigacao social. A primeira tem a ver com a recolha de dados estatisticos e a segunda
com a recolha de documentos de forma textual provenientes de instituicdes e de
organismos publicos e privados (leis, regulamentos, estatutos, actas, publicagdes, etc) ou
de particulares. Nas duas variaveis “a logica ¢ fundamentalmente a mesma: trata-se de
controlar a credibilidade dos documentos e das informagdes que eles contém, bem como
a sua adequacao aos objectivos e as exigéncias do trabalho de investigagao” (p. 202). No
nosso estudo nos cingimos mais a segunda variavel, pois nos interessa a correspondéncia
entre o campo coberto pelos documentos disponiveis e o campo da andlise da

investigagao.

Ao longo deste estudo tivemos acesso a documentos oficiais das instituigdes participantes
com importancia para o objecto deste estudo. Esses documentos, como ja foi
mencionamos, foram anuncios para contratacdo dos professores nos ultimos trés anos;
documentos e procedimentos para selec¢do de professores usados pelos juris de selecg@o
e programas/planilhas das formagdes pedagdgicas frequentadas pelos professores, para
que se possa analisar a existéncia ou ndo de critérios/procedimentos pedagdgicos assim
como outros mecanismos usados na IES para a seleccdo de professores e avaliacdo de

préaticas docentes.

Estes documentos foram submetidos a uma leitura aprofundada e a posterior o tratamento
formal para andlise de dados, isto €, foram submetidos a uma analise de conteudo onde

para isso foram criadas categorias e subcategorias (vide em apéndices 2 e 4).
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1.5. Instrumentos e Técnicas de Analise de Dados

O principal instrumento de analise dos dados recolhidos no nosso estudo — nas entrevistas
e na analise documental, foi a andlise de conteudo. Esta analise mostra-se muito util para
as interpretacdes das comunicacdes obtidas dos participantes. Esteves (s.a) define como
“um conjunto de técnicas possiveis para tratamento de informacgdo previamente

recolhida” (p.107).

Esteves (s.a) afirma que uma das caracteristicas da analise de contetudo ¢ a de se pretender
lidar com “comunicacdes frequentemente numerosas e extensas para delas extrair um
conhecimento que a simples leitura ou audicdo cumulativas ndo permitiria formar”
(p.107). Na mesma linha Bardin (2011) acrescenta ainda que esta analise ndo deve ser
usada apenas para a descrever contetidos pois visa também a producao de inferéncias de
conhecimentos relativos as condi¢des de producdo com a ajuda de indicadores, a
interpretacdo e, eventualmente a explicitacdo dos fendmenos patentes como latentes na

comunicacao.

Carmo e Ferreira (2008) definem a andlise de conteido como “uma técnica de
investigacdo que permite fazer uma descri¢do objetiva, sistematica e quantitativa do
contetido manifesto das comunicagdes, tendo por objectivo a sua interpretacao” (p.114).
A objetividade aqui torna-se importante pois a analise ¢ feita mediante algumas regras,
assim como a sistematizacdo compreende a ordenacdo em categorias de acordo com os

objectivos a atingir.

No nosso caso a analise de contetido organizou-se em torno de unidades de andlise,
categorias, subcategorias e unidades de registo. Com este modelo de anélise procurou-se
estabelece uma relagdo entre o quadro tedrico e o “corpus” dos dados empiricos
produzidos. A fim de dar sentido a um discurso, com as caracteristicas das entrevistas
recolhidas, procedeu-se a uma andlise de conteudo que respeitou os dados emergentes do

discurso.

O tratamento da informacdo, na andlise realizada foi de tipo interactivo e de caracter
intensivo. Com isto queremos dizer que nao perdemos de vista o quadro tedrico de
referéncia, tivemos a preocupagao de trazer para o trabalho as categorias emergentes do

discurso num processo interpretativo.
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Quanto a segmentagao do discurso, quisemos seguir nesta analise os critérios atribuidos
como importantes para a analise de conteudo: exclusividade, exaustividade, pertinéncia e
objectividade (Bardin, 2011). Com exclusividade queremos dizer que um enxerto
incluido numa categoria nao foi utilizado em mais nenhuma outra. A exaustividade
significa que toda a informacao recolhida foi tratada numa primeira analise. A pertinéncia
reporta-se ao critério de escolher os excertos ou unidades de registo mais relevantes para
uma categoria. A objectividade exigiu um processo de afastamento e distanciamento em
relagdo ao discurso com vista a apreender os seus sentidos de um ponto de vista exterior
ao sujeito, explicitando sempre que se verificaram necessarias as relagdes de sentido com

outras vertentes que pudessem estar nisso implicadas.

O tratamento de dados obedeceu a varias fases. Numa primeira fase procedeu-se a uma
“leitura flutuante” Esteves (s.a). Essa leiturs permitiu-nos a elaboragdo de uma sintese
com os aspetos que nos pareceram mais relevantes em cada uma delas e nos ajudou a

vislumbrar um sistema de categorias.

Foram estabelecidas categorias e subcategoria prévias em que depois foram integradas as
categorias e subcategorias emergentes. Efectuado o tratamento do material obtido,
agrupando as entrevistas, repartiram-se em blocos que funcionaram como unidades de
contexto, tendo feito posteriormente um tratamento horizontal sobre cada um dos temas

neles abordados, elaborando as respectivas sinteses.

Para o tratamento dos dados recolhidos através do inquérito por questiondrio aplicado aos
professores, usados o software Microsoft ExCel. Fizemos a planilha, lancamos os dados
de todos os questionarios € geramos os graficos e outras informagdes relevantes entre

variaveis que foram comparadas.

94



1.6. Tempos e Procedimentos

O presente estudo desenvolveu-se em trés fases:

1) Uma primeira fase de revisao de literatura sobre as questdes ligadas principalmete a
profissionalidade docente, que nos permitiu identificar as lentes tedricas a mobilizar
na leitura da realidade. Esta fase foi muito importante para a posterior planificagdo do

trabalho de campo a desenvolver;

ii)) Uma segunda fase que consistiu na conducdo do trabalho empirico, através da
aplicacdo das diversas técnicas de recolha de dados seleccionadas e no posterior

tratamento e interpretacao dos dados recolhidos;

ii1) Uma terceira fase, que consistiu na redac¢do da presente tese, com base na revisdo de

literatura e no trabalho de campo realizados.

Daremos especial atengdo, nesta sec¢do, aos procedimentos metodologicos relativos ao

estudo empirico realizado.

1.6.1. Primeiros contactos com as instituicoes

O nosso trabalho de campo teve inicio em Marco de 2016. Numa primeira fase marcou-
se um encontro com os directores das IES por nos escolhidas para apresentarmos o
proposito do nosso estudo e pedirmos a devida autorizagdo para a realizagdo deste nas
IES. Neste processo tivemos algumas dificuldades mas a principal foi enquadrar a

entrevista na agenda dos directores o que dificultou a marcagao dos encontros.

Ap0s a fase da apresentag@o do nosso estudo, obtivemos a autorizacdo formal através de
uma carta que apresentava o objectivo do nosso estudo e revelava a nossa preocupagao
com as questdes éticas para a realizacdo das entrevistas aos directores, coordenadores
académicos, para a aplicagao do questiondrio aos professores (vide em apéndices 6 € 7) e

para a recolha de documentos (para a analise documental) que j4 mencionamos acima.
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Primeiro realizamos as entrevistas com os directores, numa segunda fase foram realizadas
com os coordenadores académicos e numa terceira fase administramos os questiondrios
aos docentes. Obtivemos a autorizacdo escrita dos participantes antes de recolhermos os

dados (vide em apéndice 8).

1.6.2. A realizacio das entrevistas

Antes da realizacdo da entrevista, fizemos um pré-teste com dois sujeitos com
caracteristicas semelhantes aos nossos participantes. A pré testagem nao revelou a

necessidade de alteracdo dos guides de entrevistas dos diretores e dos coordenadores.

Levamos em média 35 minutos na realizagdo de cada entrevista. As entrevistas
decorreram nas instalagoes das IES, em salas com ambiente climinando assim o
aparecimento de factores passiveis de afetar o discurso dos entrevistados e interferirem

na condicao da entrevista.

Todas as entrevistas foram preparadas com empenho e seriedade ¢ com o devido
consentimento das pessoas credenciadas. Numa fase inicial da realizacao das entrevistas,
foi assegurado aos entrevistados a confidencialidade dos dados e posteriormente foram-

lhes colocadas as questdes que conduziam aos blocos tematicos.

Os textos das entrevistas depois de transcritos foram submetidos a uma andlise de
conteudos categorial, que se apresenta mais a frente, deixando, contudo, espago para que

dentro dessas categorias mais abrangentes pudessem emergir subcategorias.

Cada uma das entrevistas foi considerada enquanto unidade de contexto, tendo-se
procedido a sua codificagdo através da utilizacdo das letras A, B, C, D e E
correspondentes respetivamente as cinco IES em estudo. A estas letras antecederam-se as
letras D (directores) e C (coordenadores). Estes ultimos por serem dois por cada IES

também usamos os niimeros 1 e 2 (por ex: C1A; C2E).
As unidades de registo que foram sendo recortadas ao longo da andlise de conteudo

encontram-se sempre acompanhadas pelo cddigo que identifica a unidade de contexto a

qual pertencem.
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A analise de conteudo realizada deu origem as grelhas que podem ser consultadas nos

anexos (anexos 2 ¢ 4).

1.6.3. A aplicacio do questionario

Na concepcao do nosso estudo ndo estava prevista a aplicagdo do questiondrio, contudo
achamos conveniente colher também a visdo dos professores sobre a importancia das
competéncias pedagogicas nas suas praticas, uma vez que estes sdo os destinatarios das

politicas institucionais.

Optamos por selecionar como respondentes o maior numero de professores possiveis das

cinco IES em estudo.

Quanto a aplicacdo dos questiondrios nao foi possivel a nossa presenca. Assim,
entregamos questionarios aos coordenadores académicos e pedimos a estes que os
aplicassem aos professores e que recolhessem, indo a investigadora buscar os
questionarios ja respondidos das maos dos coordenadores.Tivemos algumas dificuldades
na administragdo dos questionarios aos professores, pois do universo identificado nem
todos estavam disponiveis e alguns tiveram certa resisténcia e recusa no preenchimento,
facto que levou a termos menos participantes em relagdao ao que tinhamos definido e assim
obtivemos, no processo, 101 questiondrios respondidos, num total de 306 professores

(previstos), o que constitui uma taxa de resposta de 34%.

As respostas ao questionario foram posteriormente tratadas usando o Software Microsoft
Excel onde foram elaborados quadros e graficos que serdo apresentados ao longo da

analise e discussao de dados.

1.6.4. Analise Documental

A analise documental, como acima nos referimos, visou realizar uma apreciagdo dos
anuncios para contratagdo dos professores nos ultimos trés anos; de documentos e
procedimentos para seleccdo de professores usados pelos juris de seleccdo e de

programas/planilhas das formagdes pedagogicas frequentadas pelos professores.
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Com a combinacdo das técnicas de analise documental ¢ de analise de contetido foi
possivel confrontar a informacdo contida nos documentos com os depoimentos dos
participantes e identificar dimensdes das politicas de seleccdo e contratacdo de

professores.

Em relagdao aos anuncios de concursos de seleccao de professores, analisamos quais
critérios sao pedidos pelas institui¢cdes, se dentro desses critérios existem critérios que
sejam especificamente pedagogicos. Isto para tentar dar resposta a pergunta que
levantamos no inicio deste estudo: que peso tém critérios pedagogicos nas politicas de

selecgdo de docentes desenvolvidas por Institui¢oes de Ensino Superior?

Nos programas de formagao pedagogica, analisamos qual a natureza dessas formagdes, a

duracdo, os conteudos e os objectivos das mesmas.
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Parte III — Apresentacio e discussiao de resultados

Eu ndo tenho filosofias, tenho sentidos...

(Fernando pessoa, in “o guardador de rebanhos”, 1914)

A andlise e interpretacdo dos dados baseiaram-se, essencialmente, na compreensao dos
significados construidos pelos participantes da investigacdo sobre o objecto e sobre as
questdes colocadas no processo de investigacao, tendo como referente analitico o quadro

tedrico e a nossa interpretacao dos fenomenos sustentada nesse mesmo quadro.

1.1.  Categorias e fontes mobilizadas para a analise dos dados e sua categorizacio

Ao longo deste capitulo dedicar-nos-emos a apresentacao e discussdo dos resultados
obtidos através da analise dos dados recolhidos. Os resultados serdo apresentados por
categorias de analise. As categorias de analise utilizadas emergem do cruzamento da
informacao que foi possivel obter a partir de quadros tedéricos apresentados e de
diferentes fontes empiricas, nomeadamente:

i.  Entrevistas as liderangas (de topo e intermédias — directores e

coordenadores académicos)
i1.  Questionarios (aos professores)

1ii.  Andlise documental (editais de concursos, actas de seleccdo de professores

e programas de formagao pedagogica)

O quadro7 que a seguir se apresenta tem como objectivo explicitar as categorias de

analise, bem como as fontes mobilizadas para a leitura da realidade.
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Quadro 7 - Categorias de analise e fontes mobilizadas

Categorias de analise Subcategorias Fontes mobilizadas
para a analise de dados
A. Percepcdes sobre as 1. Natureza das | -Entrevistas a directores e

competéncias
pedagogicas de

professores

competéncias pedagdgicas.

2. Importancia atribuida a
competéncia pedagogica.

coordenadores
académicos;

-Questionario a
professores

B. Percepcoes sobre a
Relacdo entre formacio
pedagogica e qualidade
de ensino/trabalho

docente

1. Auxilio na

aprendizagem e no ensino.

2. Auxilio nas interagdes

professor-aluno

- Entrevistas a directores
e coordenadores

académicos;

C. Politicas de selec¢cao de

1. Politica global da

- Entrevistas a directores
e coordenadores

docentes institui¢ao .
académicos;
2. Critérios pedagogicos C
- Questionario a
3. Outros critérios professores
- Editais de concursos;
- Actas de seleccao
D. Percepcoes sobre | 1. Formas de socializacdo e | - Entrevistas a directores

Socializacio profissional

integracdo na  carreira

oferecidas aos docentes

2. Modos conjuntos de

trabalho docente

3. Monitorizagdo  de

praticas pedagogicas

e coordenadores
académicos;

-Questionario a

professores
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E. Politicas de formacao | 1.Liderangas e formagao | -Entrevistas a directores e

pedagdgica pedagobgica. coordenadores
_ | académicos;
2. Natureza da formacao
pedagobgica. - Questionarios a
) professores
3.Mecanismos de

promogao de competéncias

pedagogicas;
-Programas de formacdes

4.Avaliacao dos resultados | pedagogicas;
das politicas de formacao
pedagogica

-Regulamentos internos

A andlise ¢ apresentada com recurso a triangulagdo dos dados obtidos nas entrevistas aos
directores, aos coordenadores, da analise documental e dos questionarios feitos aos

professores.

Para facilitar a leitura e compreensao dos dados e das andlises feitas, apresentamos os
resultados obtidos por categorias e subcategorias tematicas. Durante o processo de
apresentacao e analise dos resultados fazemos a triangulagdo dos resultados obtidos em
cada categoria tematica. O nosso estudo tem dois grupos de sujeitos nucleares — os
directores e os coordenadores académicos. Os professores sdo sujeitos complementares
pois espelham a percep¢do do que sdo as politicas institucionais. As cinco principais

categorias tematicas que definem o nosso estudo sdo as apresentadas no quadro acima.

Lembramos que tivemos cinco IES como objecto de estudo e por questdes éticas
assumimos os codigos A, B, C, D e E (com mais detalhes no capitulo das metodologias).
J& nos referenciamos nas metodologias sobre a codificagdo usada nos participantes mas
para facilitar a nossa compreensdo na leitura das unidades de registo das entrevistas feitas
aos participantes do estudo, nomeadamente aos directores e aos coordenadores

académicos, apresentamos o quadro 8 com os significados dos codigos.
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Quadro 8 - Cédigos dos participantes

Participantes Codigo Significado
Director DA Director da instituicao A
Director DB Director da instituicao B
Director DC Director da institui¢ao C
Director DD Director da instituicao D
Director DE Director da institui¢ao E
Coordenador Cl1A Coordenador 1 da instituigdo A
Coordenador C2A Coordenador 2 da instituigdo A
Coordenador CIiB Coordenador 1 da institui¢ao B
Coordenador C2B Coordenador 2 da institui¢ao B
Coordenador Cl1C Coordenador 1 da institui¢do C
Coordenador c2C Coordenador 2 da institui¢do C
Coordenador C1D Coordenador 1 da instituigao D
Coordenador C2D Coordenador 2 da instituigao D
Coordenador ClE Coordenador 1 da institui¢ao E
Coordenador C2E Coordenador 2 da institui¢ao E
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A. Percepcao das competéncias pedagdgicas de professores

Para esta categoria procuramos buscar das liderangas (directores e coordenadores
académicos) as suas percepcoes sobre as competéncias pedagdgicas dos professores que
colaboram nas institui¢des que lideram e a importancia que atribuem a estas. Para cada
categoria, conforme o quadro 7, organizou-se uma estrutura de subcategorias comuns

para as quais foram encontrados alguns indicadores diferenciados.

A.1. Natureza das competéncias pedagogicas

A visdo mais saliente dos directores ¢ que as competéncias pedagogicas t€ém a ver com
metodologias de transmissdo de conhecimentos € com o conhecimento conceptual. Esta
visdo parece ser a mesma que a de seis coordenadores que também referiram a
transmissdo da matéria mas acrescentam um elemento que ¢ a compreensao, isto ¢, a

transmissdo com compreensao, como ilustram os excertos a seguir:

“...conhecer o alvo, o destinatario do conhecimento que vai transmitir,
ter uma metodologia propria faz parte também da pedagogia. Ter uma
metodologia de transmissdo desse conhecimento...” (DB)

“...que ele tenha os conhecimentos tedricos suficientes para ensinar a
disciplina que ele deve ensinar...” (DC)

“...consistem em o professor ter a capacidade de transmitir a matéria de
forma que a pessoa que esta do outro lado, neste caso o estudante, perceba...”
(C1B)

“...saber transmitir a matéria de varias formas porque existem estudantes
que podem nao perceber de uma certa forma...”(C2B)

Sobressai, assim, a ideia de que para a lideranca, ser professor €, sobretudo, transmitir um
conhecimento prévio, sendo portanto um transmissor, um mediador entre o conhecimento
disponivel e os estudantes. Mas, se os estudantes ndo aprenderem de pouco vale a
transmissdo. Acresce ainda que os estudantes estdo em estddios diferentes de
desenvolvimento cognitivo, possuem multiplas inteligéncias, t€ém ritmos diferentes de
aprendizagem e tém acesso a multiplas fontes de informagdo. Fazer do ensino a arte (ou
a mecanica) da transmissao ¢ ignorar a heterogeneidade discente, ¢ fazer dos alunos tabua

rasa, ¢ desprezar a imensidao de fontes de informagdo hoje disponiveis e as quais
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qualquer estudante pode aceder, desde que esteja apetrechado com instrumentos

cognitivos adequados que pelo ensino se devem desenvolver.

Esta ideia de se ignorar a heterogeneidade discente ¢ apresentada nos dados dos
questionarios feitos aos professores que assumem uma dependéncia (e competéncia) dos

estudantes no saber do professor.

Quadro 9 - “As competéncias do estudante dependem das competéncias do
professor”

Grau de Concordancia (A) (B) © (D) (E) Total
Concordo 8 3 6 5 5 26%
concordo totalmente 5 1 7 2 4 19%
Discordo 6 2 2 2 4 16%
Discordo totalmente 3 2 5%
Nao concordo e nem discordo 12 3 2 4 11 31%
Branco 1 1 1 3%
Total 35 11 17 14 25 100%

Esta conceptualizagdo da fungdo do professor parece ser responsavel por um
descompromisso institucional face as exigéncias pedagogicas do ensino e pela

manuten¢do do statu quo que pode ser responsavel por um baixo nivel das aprendizagens.

Essa ideia parece coincidir com o que Roldao (2005, p. 14) apresenta, de forma critica,
sobre a actuagdo do professor que v€ o acto de ensinar como “professar um saber”, em
que o professor ¢ visto como detentor de um saber do contetido que expde e disponibiliza,
tornando publico o saber que domina, cabendo aos alunos a responsabilidade de
aprenderem, em resultado do seu esfor¢o e das suas capacidades. Contudo, a mesma
autora nao se limita a referenciar a centralidade da posse de um saber especifico. De facto,
a mesma autora refere o entendimento de ensinar como sinénimo de transmitir um saber
deixou de ser socialmente 1til e profissionalmente distintivo da fungdo em causa, num
tempo de acesso alargado a informacgdo e de estruturacdo das sociedades em torno do
conhecimento enquanto capital global como perspectiva alternativa, que a fung¢do

distintiva do professor € fazer aprender alguma coisa a alguém (Roldao, 2007).

A visdo dos coordenadores apresentada acima, apesar de também se focar na transmissao
de conhecimentos, evoca também a compreensdo (por parte do aluno) destes
conhecimentos. Esta visdo parece tirar o ensino da arte da transmissao e foca-se também

na aprendizagem do aluno. Como refere Rolddo (2005), a profissdo docente pode
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sintetizar-se nos caracterizadores que destacam a funcao (de fazer aprender alguma coisa
a alguém), o saber (conhecimento especifico mobilizado para concretizar a aprendizagem

no aluno).

Uma outra visao saliente em cinco coordenadores percebe a competéncia pedagdgica
como saber dar aulas de forma adequada, assumindo a forma adequada como aquela que
cumpre os objectivos do ensino, que permite ao professor desenvolver o seu acto docente
e ter a no¢do dos elementos de uma aula. O que nos remete a visao, ja apresentada, da
competéncia pedagogica ligada a transmissao e contetidos pois o foco dos discursos esta

“nas habilidades do professor para cumprir o ensino”.

“...competéncias pedagogicas de um professor resume-se em...saber dar aulas,
.7 (C2E)

“... corresponde a habilidades que este deve ter para poder ministrar as aulas de
forma adequada de modo a cumprir com os objectivos de ensino...” (C2C)

“...sd0 aquelas habilidades que qualquer docente, qualquer professor, deve
desenvolver na sala de aula a partir dos valores, suas habilidades pedagdgicas,
conhecimentos que tem que fazer para poder desenvolver seu acto docente...”
(C10)

Sete coordenadores entendem também a competéncia pedagodgica como aquela que
permite coordenar o processo de ensino e aprendizagem, como ilustram os excertos a

seguir:

13

...coordenar o processo de ensino e aprendizagem...” (C2E)

13

... cumprir com os objectivos do ensino...” (C2C)

13

... um professor organizado... que praticamente sabe o que vai dar no

semestre...” (C1D)

13

...estamos a falar da organiza¢do dos conteudos, da organizagdo dos
métodos e também da organizacao dos proprios recursos... Mas também estamos
a falar da organizagdo dos trabalhos e todas as actividades inerentes ao processo
de ensino e aprendizagem” (C1A)

“...estou na sala de aula, ao leccionar tenho que fazer com que o tempo
programado para que a aula possa decorrer seja aquele...” (C1D)

Podemos inferir dessas visdes dos coordenadores que as competéncias pedagogicas mais

uma vez sdo tidas como as que permitem o professor transmitir contetdos, neste caso,
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coordenar o processo de ensino € ndo vemos a aprendizagem do estudante apresentada

nos discursos.

Os dados obtidos através dos questionarios feitos aos professores sustentam a ideia de
que ¢ possivel ensinar sem possuir uma formagao pedagogica, como ilustra o quadro 9.
O que pode revelar uma linha de pensamento idéntica a apresentada até aqui pelas
liderancas de que a competéncia reflecte a transmissdo de conteudos. Como se pode
observar no quadro 9, 36% dos professores concordaram com a ideia. Nos salta a vista o
facto de 30 professores que concordaram com a ideia pertencerem a IES que oferecem
cursos na area de ciéncias de educacdo e de pedagogia e que se pressupde que deveriam

ter uma visdo mais abrangente sobre as competéncias pedagogicas.

Quadro 10 - "E possivel saber ensinar sem formacio pedagogica"

Instituicio de Ensino Superior

Grau de Concordancia Total
A B C D

Concordo 12 6 4 4 11 36%
concordo totalmente 6 1 2 1 10%
Discordo 7 2 2 4 15%
Discordo totalmente 4 4 1 9%
Nao concordo e nem discordo 5 5 5 5 7 26%
Branco 1 1 1 1 4%
Total 35 11 17 14 25 100%

Nao podemos deixar de destacar que 26% dos professores ndo tem uma opinido formada

sobre 0 assunto, 0 que parece revelar uma auséncia de pensamento sobre a matéria.

Um director apresentou a visdo de que a competéncia pedagodgica deve assumir uma
didactica especifica. Esta ideia sobre didatica especifica nao converge com a percepgao
dos professores. Uma vez que 38% discordaram e 20% discordaram totalmente da ideia
de que se se € competente em ensinar a area de ensino nao faz diferenga. Nos salta a vista
que 21% dos professores nao concordam e nem discordam o que pode significar uma nao

clareza sobre este assunto. Podemos ver com mais detalhes no quadro 10.
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Quadro 11 - "Se sou competente a ensinar, a area de ensino nao faz diferenca"

Instituicio de Ensino Superior

Grau de Concordancia Total
A B C D E

Concordo 6 1 2 9%
concordo totalmente 1 1 2 1 2 7%
Discordo 15 4 5 3 12 38%
Discordo totalmente 10 1 4 2 3 20%
Nao concordo ¢ nem discorsdo 2 4 3 6 6 21%
Branco 1 1 2 2 6%
Total 35 11 17 14 25 100%

Sendo o sentido expresso pela maioria, nao deixa de ser relevante constatar que 16% (9%
+ 7%) dos respondentes considera que sabendo ensinar, pode-se ensinar tudo, o que fara
da docéncia um oficio indiferenciado. No entanto, Oliveira (2009) defende que a
universidade ndo pode permanecer na perpetuacdo de um modelo normativo de
transmissdo do saber, num ensino tradicional e dogmatico. Ela tem que também apostar

nas aprendizagens dos alunos, no sentido de constru¢do do conhecimento.

Em suma, nesta subcategoria a maior parte das percepgdes das liderangas (sem diferencas
significativas entre as IES) sobre as competéncias pedagdgicas, estdo ligadas ao
conhecimento conceptual teorico — ou conhecimento de conteudo, (para a transmissao
deste) na terminologia de Shulman (1986) embora subsistam algumas nuances em fungao
das responsabilidades organizacionais mas lembremos que o conhecimento pedagogico
do conteudo, que estabelece a sintese entre a pedagogia e o contetido, € tido como o trago
mais distintivo do conhecimento profissional do professor (Shulman (1986), (Sa-Chaves

& Alarcao, 1998).

A.2. importancia atribuida a competéncia pedagégica

A maior parte dos directores e coordenadores salientou que as competéncias pedagdgicas
sdo centrais para o organizar e transmitir conhecimentos o que converge com a ideia
apresentada por estes na subcategoria anterior sobre a natureza da competéncia
pedagogica.

“... o professor tem que sabe o que ¢ pedagogia e que aspectos sdo importantes

na pedagogia, entdo a nivel conceptual, a nivel de conhecimento a pessoa tem que
ser apta pedagogicamente...” (DA)
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“... elementos pedagdgicos que lhe ajudam a organizar o conhecimento que tem
e poder transmitir e discutir com os estudantes...” (DB)

13

. conhecimentos teoricos suficientes para ensinar a disciplina que ele deve
ensinar...” (DC)

“...um docente sem qualidade pedagogicas poderd ter de certa forma
dificuldades em transmitir os conhecimentos de forma metodica e de forma mais
correcta...” (C1B)

“... atransmissdo dos conhecimentos tem a ver com o ensino...” (C2D)

“...ou uma boa qualidade de transmitir o conhecimento que tem ao seu
estudante...” (C1D)

“...que ele tenha ferramentas pelo menos pedagogicas que possa-lhe ajudar no

seu dia-a-dia para a transmissdo do seu conteudo para os seus estudantes...”

(CIE)
Como se observa, prevalece a concepg¢do transmissiva do ensinar e a pedagogia parece
limitar-se & mecanica do encher as mentes dos discentes. Contudo, como ja referimos, as
competéncias pedagdgicas nao se limitam a transmissdo de conhecimento. Voltamos ao
ponto que acima apresentamos, ensinar enquanto ac¢ao profissional nao pode ser s a
arte de transmitir conhecimentos ignorando a heterogeneidade dos alunos que os leva a
terem dinamicas diferentes de aprendizagem, o que situa a necessidade de percepcionar
o conceito de ensinar apresentado por Roldao (2005) como “fazer o outro aprender”.
Assim conceptualizado, o papel do professor ndo se basea na transmissdo, mas antes tem

de ser pensado como um organizador de situacdes de aprendizagem.

Outros discursos, das liderangas, mais salientes, convergem ao realcar a qualidade de

ensino como uma outra importancia das competéncias pedagdgicas do professor.

“...sem duvida se eles ndo tém essas competéncias afecta a qualidade. Por
exemplo, digamos que ele niao seja um bom comunicador, ndo consegue passar a
informacdo que ele deseja passar como deve ser e os estudantes tentem
apresentam duvidas e ele ndo consegue se explicar, ndo consegue comunicar-se
como deve ser...” (DC)

“...¢ muito importante como uma competéncia pedagogica e naturalmente
influencia a qualidade do docente...e do ensino.” (DC)

“...pode contribuir para a melhoria da qualidade...” (DB)

“...quero acreditar que sim, porqué quem tem uma competéncia pedagogica pode
ter uma boa qualidade de ensino...” (C1D)
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“...se 0 docente ndo ¢ competente pedagogigamente ndo podera conseguir
alcangar os objectivos do ensino, entdo prejudica directamente a qualidade de
ensino...” (C2C)

“... se ndo ha competéncia pessoal do docente, impossivel seria a qualidade do
processo docente educativo...” (C1C)

“...dentro das competéncias pedagogicas ele desenvolve no estudante aqueles

processos de ensino ¢ onde ndés podemos encontrar a questdo da qualidade...”

(C2A)
A qualidade de ensino, ao nosso ver, ndo depende unicamente das competéncias
pedagdgicas do professor — embora centrais — mas também de todo o sistema instituido
pelas IES, pelas politicas que s@o tracadas e como sdo implementadas. O professor,
sozinho, ndo pode assumir a qualidade ou a falta desta. Acresce-se, ainda, que o conceito
de qualidade de ensino parece ser usado como senso comum, dizendo tudo e nada, sendo
por isso um conceito pouco operatério. De facto, poder-se-4 inquirir sobre os ingredientes

da qualidade, quais os seus padrdes e critérios € como se avaliam.

A percepgao dos professores parece ser diferente das liderangas, como ilustra o quadro
11, uma vez que 38% discordaram e 20% discordaram completamente da ideia de que a
qualidade de ensino depende apenas do professor conhecer os conteudos a leccionar.
Apesar de o facto de terem discordado ndo garante em si uma pedagogia plena ou

percepcao desta.

Quadro 12 - "A qualidade do meu ensino depende apenas de eu conhecer os
conteudos a leccionar"

Instituicao de Ensino Superior

Grau de Concordancia Total
A B C D E

Concordo 6 1 2 9%
concordo totalmente 1 1 2 1 2 7%
Discordo 15 4 5 3 12 38%
Discordo totalmente 10 1 4 2 3 20%
Nao concordo e nem discorsdo 2 4 3 6 6 21%
Branco 1 1 2 2 6%
Total 35 11 17 14 25 100%

Nao podemos deixar de observar que 16% (9%+7%) dos professores concordaram com a
ideia de que basta conhecer os contetidos a qualidade de ensino esta garantida e que 21%
dos professores nao concordaram e nem discordaram o que parece revelar uma falta de

reflexao e ou opinido sobre a matéria.
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Numa outra base, trés directores realgaram também que as competéncias pedagogicas sao
importantes para fazer aprender os alunos. Alguns coordenadores mencionaram a
captagdo e compreensdo da matéria nos alunos como uma das importancias das
competéncias pedagdgicas.
“...0 professor deve ser capaz de saber quais sdo as melhores condigdes para que
um estudante possa aprender melhor, o professor deve conhecer as dificuldades

que os estudantes normalmente tém e também conhecer varios métodos a partir
dos quais pode ajudar os estudantes a melhorar a sua performance...” (DA)

“a lidar com algumas situagdes dificeis com os estudantes...” (DC)
“... conduzir os estudantes a aproveitar o conhecimento...” (DB)

“...porque nesta situa¢do da ndo boa captagdo da matéria por parte do estudante,
porqué que o estudante vai ter dificuldades nesta cadeira e nas restantes cadeiras
ele esta em perfeitas condigdes? Isto quer dizer que o professor ndo esta a
transmitir como deve ser...” (C2D)

“...como ¢ que ele faz perceber os conteudos , que técnicas ele usa para fazer
chegar os conteudos...” (C2E)

Sobressai a ideia de que as competéncias pedagogicas sdo importantes também para fazer
aprender os alunos, o que revela uma visdo algo erratica sobre a missdo do docente, ora
acentuando o polo da transmissdo, ora acentuando as aquisi¢des por parte dos estudantes.
De qualquer modo, nota-se um enfoque maior no professor como o unico responsavel
pela aprendizagem do aluno, ndo sobressaindo aqui a ideia da “autonomia do estudante”
ou participagdo deste na sua propria aprendizagem. Por outro lado, hd também um registo
linear, com tendéncia a “bipolar”’, que pode ser problematizado: por exemplo, um
coordenador assume que se o estudante ndo estd a perceber € porque o professor ndo esta
a transmitir como deve ser a matéria. Ora, entre o ensinar, o aprender ha todo um conjunto
de situacdes didaticas e contextuais que t€ém de ser convocadas para se compreender o

que se passa no teatro das interacdes e da relacdo pedagdgica.

Lembremos que Tardif et al. (1991, 1999, 2000) no estudo do conhecimento profissional
do professor, apresentam a premissa de que a competéncia docente integra uma
pluralidade de saberes e consideram os diversos tipos de saberes (das disciplinas,
curriculares, profissionais e da experiéncia) como integrantes da pratica docente, sendo

que a diferenca estaria na relagdo do professor com cada um deles.
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Numa outra visao, a maior parte dos directores e dois coordenadores disseram que as
competéncias pedagdgicas sdo importantes para contribuir com os valores humanos do

professor e para as relagdes humanas no processo de ensino e aprendizagem.

“Também quando nds falamos de relagdes humanas, estudos mostram que os
professores que sabem se relacionar melhor com os seus estudantes, uma relacao
profissional de proximidade colhem melhores resultados. Quer dizer que os
estudantes aprendem melhor quando estdo diante de professores que sdo
humanamente competentes, conceptualmente competentes e também
praticamente competentes...” (DA)

“... a formagdo pedagogica faz com que o professor perceba um pouco mais do
que se diz do que se discute sobre a area e um professor que tem conhecimento

7

sobre a pedagogia que ¢ a relacdo entre o professor-aluno e sobretudo os
contetdos, os valores que sdo ensinados.” (DC)

“... a parte humana com uma formagao e sensibilizagdo podem se melhorar...”
(DB)

“... o professor podera ser como modelo dentro da sala de aula e influenciar os
estudantes para eles saberem ser...” (C1A)

“... quer dizer que dentro das competéncias ele tem que colocar a sua alma e
coragdo, gostar do que faz ...” (C2A)

“... as competéncias ndo apenas se medem no saber estar dentro do processo mas
também a parte de valores que tem este docente para poder desempenhar o seu
processo de ensino e aprendizagem e se ele ndo melhora ou tem consciéncia de
que tem valores suficientes e adequados para chegar a uma sala de aula e brindar
os conhecimentos da matéria que ele supostamente deve de dominar ...” (C1C)

Contudo notamos nos discursos a mesma centralidade no professor como se fosse algo
linear, se o professor for um “modelo” a relacdo com o aluno se estabelece. Nos parece
uma visdo reduccionista como as que vém sendo apresentadas. Anote-se que pelos
discursos dos dois coordenadores, os valores humanos que apresentam sdo para estar em
uma aula uma sala de aula e “brindar” os conhecimentos da matéria que ele supostamente

deve de dominar [para transmitir]

Dois directores sublinham a importancia das competéncias para que os professores
saibam organizar as aulas. Esse discurso sobre importancia de competéncias
pedagogicas para ministrar aulas, foi também sustentado por um coordenador que

salientou o saber dar aulas.

“... melhorar em termos a questdo da organizacao de uma aula...” (DB)
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“...a preparar um guido de aulas...” (DC)

“...entdo os métodos e as técnicas que utiliza, todas elas resumem-se no saber dar
aulas...” (C2E)

Foi interessante ouvir vozes de um director ¢ de um coordenador dizerem que veem a
importancia das competéncias pedagdgicas como base para selec¢do de docentes, pois a

nosso ver estas competéncias deveriam ser centrais par seleccdo de docentes.

“...um corpo de determinada qualidade, posso definir se € uma qualidade mais
profissional — técnica profissional, eu devo selecionar docentes ou professores
que tenham dominio das praticas profissionais ou tenham certa experiéncia...”
(DB)

“...parte da seleccao de quais docentes nds queremos que trabalhem connosco
em nossas institui¢oes de Ensino Superior...” (C1C)

Os dados obtidos da andlise dos questionarios revelam que percep¢do dos professores
sobre a importancia pedagdgica das competéncias docentes revela que 25% dos
professores ndo concorda que as competéncias pedagogicas tenham peso de importancia
numas areas de conhecimento em funcdo de outras mas, por outro lado, 23% dos
professores concordaram e 30% parece nao ter uma opinido formada sobre o assunto pois
ndo concordaram e nem discordaram. Facto curioso ¢ que 13 professores que
concordaram (6+7) pertencem a IES que ministram cursos na area de educagdo e

pedagogia, como ilustra o quadro 13 a seguir.

Quadro 13 - "As competéncias pedagogicas sio mais importantes numas areas do
conhecimento do que em outras"

Instituicdo de Ensino Superior

Grau de Concordancia Total
A B C D E

Concordo 6 3 4 3 7 23%
concordo totalmente 1 1 3 3 8%
Discordo 12 3 1 2 8 25%
Discordo totalmente 5 3 8%
Nao concordo e nem discordo 10 4 5 7 5 30%
Branco 1 1 2 2 6%
Total 35 11 17 14 25 100%

Esta percepcdo ndo esteve presente nos anuncios de vagas aos professores que
analisamos. Pois as IES em estudo ndo discriminaram critérios para areas de ensino

especificas, alids um ponto que nos chamou atencdo foi o facto de se apresentar

112



necessidades de professores em areas diversas (sociais, exatas, contabeis, aplicadas e etc)

€ exigirem-se 0s mesmos requisitos.

Analisando o que foi dito nos discursos das liderancas ao longo desta subcategoria,
entende-se que a importancia das competéncias pedagdgicas ¢ percebida de forma mais
saliente para transmissao de conhecimentos; central para o acto de ensinar; para fazer os
alunos aprender; para a qualidade do ensino; para relagdes humanas no processo de ensino
e aprendizagem mas todas essas percepcdes deixam espago para inferéncias ligadas a
transmissdo de conhecimento. Esta percepcao também esteve presente nos dados obtidos
dos professores. A percep¢ao mais saliente aqui apresentada vai na logica oposta da
proposta por Massetto (2003) que afirma que o professor embora especialista de uma area
de conhecimento se constitui, ao ensinar, como mediador, promotor e gestor das
aprendizagens e ndo se deve com isso perceber que se comega a exigir menos do professor
quanto ao dominio de determinada area do conhecimento em que ele lecciona, ao

contrario, exige-se dele pesquisa e produ¢do de conhecimento.

De qualquer modo, a analise global dos discursos também parece revelar algumas
inconsisténcias e incoeréncias, sendo plausivel admitir a existéncia de um referencial
ainda em emergéncia. Admitimos, pois, a hipdtese de os discursos revelarem um
pensamento pedagdgico ainda em construgdo, sofrendo de fragilidades e contradigdes

varias.
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B. Percepcao da relacdo entre formacao pedagogica e qualidade de ensino

Nesta categoria propusemo-nos buscar a percepg¢ao das liderangas sobre se relacionam a

formagdo pedagdgica e a qualidade de ensino e como véem essa relagao.

Dois directores vém a formag¢ao como a que permite a aquisi¢do de ferramentas para a

transmissdo de conhecimentos. Esta percep¢do foi a mesma que a de trés coordenadores.

“...a questao da transmissao de uma aula, formas também de transmissdo. Porque
depois eu posso ter um conhecimento até para mim proprio perceber o que sei
mas ter dificuldades de transmitir... ... ” (DB)

“...as capacitacdes ajudam no melhoramento da performance dos estudantes e
consequentemente a qualidade do ensino...” (DC)

“...a forma de transmissdo do conhecimento...” (C2D)

“...a propria transmissao do conhecimento, um professor quando nds preparamos
o professor durante aqueles debates na sua formagdo, nos tentamos construir o
professor para que ele saiba... como ele pode transmitir o conhecimento...”
(C1E)

“...fazer chegar os contetidos que ele traz...” (C2E)

Anote-se que esta percepcao vem sido apresentada continuamente (como apresentamos

na primeira categoria) pelas liderangas.

Dois directores salientaram que as formacgdes permitem adquirir aspectos ligados a
organizagdo de uma aula.
“...0Os aspetos a melhorar temos a questdo da organizagdo de uma aula,”(DB)

“,..como prepara um guido de aulas por exemplo, como preparar um plano
tematico e analitico ...”(DC)

Na mesma linha, trés vozes de coordenadores veem a relagdo como saber ensinar [numa

oOptica transmissival].

“...tem que saber leccionar, tem que saber ensinar os alunos e isso significa sim
que tem que ter o saber fazer...” (C1A)

“...fazer com que a turma perceba aquilo que vocé estd a tentar transmitir...”
(C1D)

“...a formagdo pedagogica, em principio, mune o professor em competéncias
didaticas e a didatica resume-se em ... em como ensinar, o que ensinar, para quem
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ensinar... a qualidade de um professor no processo de ensino e aprendizagem ¢
especificamente ele saber que o seu motor sdo as estratégias de ensino...” (C2E)

Anote-se o discurso do sujeito C2E que assume a formacgdo pedagodgica numa logica
reducionista (como vem sido assumida) ao ensino, ao professor sem qualquer enfoque

também na aprendizagem, nos processos e aos alunos.
Um director e um coordenador realgaram a adequagao das formas de avaliar o estudante.

“...como por exemplo avaliar...” (DC)
“...a adequacdo da forma de submeter o estudante a avaliag¢do...” (C2C)

Outras vozes de coordenadores disseram que as formagdes pedagogicas trazem melhorias

no ensino e aprendizagem.

“...a adequacdo da forma de submeter o estudante a avaliacdo... tanto na
avaliagdo teorica quanto pratica, a avaliagdo ¢ indispensavel. Portanto
competéncias pedagogicas nesses dois campos podem ser melhoradas...” (C2C)

“...¢ um dos factores fundamentais para a melhoria de ensino...” (C1D)

“...todas estas competéncias tenham um fim ...de melhorar o processo de ensino
e aprendizagem...” (C1C)

Alguns coordenadores disseram que as formagdes permitem melhorar as formas de

interac¢cdo com colegas e com estudantes.

“...saber interagir primeiro com os seus colegas, os outros docentes, segundo
com a turma que sdo os seus estudantes...” (C1D)

“...0 professor tem que estar atento nao aquilo ao que ele vai ensinar mas as
pessoas com quem ele vai falar...” (C2A)

Vozes individuais dos coordenadores apontaram aspectos como a individualizacdo do

conhecimento, a adequacdo ao contexto e a formagao integral do professor.

113

. individualizar aquele conhecimento que ele d4 porque cada um vem de
lugares diferentes , com formagdo diferente, em contextos diferentes... ele vai
precisar se adaptar ao contexto ...” (C2A)

“...melhorar a qualidade de ensino com base na formagdo integral do
professor...” (C1A)

Um director disse que a formagdo pedagogica permite mudangas nos alunos, nas suas
atitudes e formas de aprendizagem e que também existem aspectos nao pedagogicos que

concorrem para a qualidade de ensino, tendo real¢cado os aspectos fisicos e materiais.
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“...mesmo os alunos, os alunos podem ou ndo e, muitas vezes podem, mudar as
suas atitudes, melhorar as suas formas de aprendizagem por conta de um
professor qualificado...” (DA)

“... ¢ importante também considerar que ha aspectos mais fisicos, mais materiais

que também concorrem para a qualidade de ensino, por exemplo o estado dos
edificios, o equipamento que ¢ usado nos edificios, esses também sao elementos
que concorrem para a qualidade de ensino... os dirigentes das escolas, a saberem
criar melhores condi¢des em termos fisicos e materiais para que haja um bom
ensino...” (DA)

Nesta categoria sobre a percepgao da relacao entre a formagao pedagogica e a qualidade
de ensino, os discursos mais salientes dos directores e coordenadores foram que as
formacdes pedagdgicas permitem a aquisicdo de ferramentas para a transmissdo de
conhecimentos, percepcao esta que tem sido repetida nos discursos; aos aspectos ligados
a organizacdo de uma aula, as estratégias de ensino e nas melhorias do ensino e
aprendizagem. Percebe-se que existem nos discursos enunciados alguns elementos de
conhecimento profissional sobretudo relacionados com a dimensdo transmissiva o

predominio do conhecimento de contetido e da competéncia “expositiva-explicativa”.

Ou seja: a maioria dos sujeitos pensa a formag¢ao como uma ac¢do de transmissdo e
recep¢do de conhecimentos que eles depois transpdem para a ac¢do pedagdgica, numa
logica de mimesis. Completa-se, deste modo, o circulo vicioso da perpetuacdo de uma
ordem didactica predominantemente reprodutiva. Nesse sentido Massetto (2003) afirma
que no ambito de um modelo tradicional transmissivo, dificil € também compreender a
relevancia de uma adequada formacao didatico-pedagogica, no sentido de o docente ser

capaz de mobilizar tal formacdo para o beneficio da aprendizagem dos seus alunos.

Parece certo que esta logica nao ¢ pensada de forma homogénea. Uma vez mais se observa
alguma heterogeneidade nos modos de pensar esta questdo. Por exemplo, um director
apontou aspectos nao pedagogicos que interferem na construgdo da qualidade de ensino,

realcando os aspectos fisicos e materiais.
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C. Politicas de selec¢ao de docentes

Nesta categoria procuramos saber junto das liderancas quais as politicas de selec¢ao de
docentes que s@o usadas nas instituicdes que lideram. A nossa questdo incidiu primeiro,
nas politicas globais usadas pelas institui¢des e segundo em saber se nessas politicas de
seleccao sdo levados em conta critérios pedagogicos. Para esta categoria além das
entrevistas as liderangas, e questiondrios aos professores, foram mobilizadas as fontes

documentais onde analisamos editais de concursos e actas de selec¢ao.

C.1. Politica global da instituicio

Os concursos publicos, apesar de ndo ser propriamente um processo de selec¢do e sim um
modo de recrutamento, foi a “politica de selec¢do” mais citada pelos sujeitos. Todos os
directores assumiram a pratica de abertura de concursos publicos como meio de selec¢ao

e a maior parte dos coordenadores corroboram com o que foi apresentado pelos directores.

“O processo de selec¢do acontece por um concurso publico, ¢ muito muito raro
que seja um indicado, também o indicado passa através de um processo de
selec¢do...” (DD)

“...tém sido feitos concursos anuais, abrem-se as vagas, publica-se no jornal...”
(DC)

“...0 processo de selegdo dos professores ¢ feito mediante a abertura de um
concurso quando hé vagas...” (DA)

“....quando ha uma necessidade de docentes em certa area, langa-se o concurso
publico...” (C2D)

“...normalmente langa-se um concurso...” (C1D)
“...mediante um concurso publico...” (C2C)

Esta “politica de selec¢do” também foi apresentada por 67% dos docentes, como ilustra
o grafico 1, o que parece indicar que ¢ o modo de recrutamento mais usado pelas IES em

estudo.
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Grifico 1 - Critérios globais de selec¢cdo nas IES

= Concurso Publico
= Recomendagdo Pessoal

Classificagdo Curso Formagdo

= Melhor Estudante

67%

Nao podemos deixar de apontar que 15% dos professores assumiram que o critério para
o seu recrutamento foi a recomendagdo pessoal e podemos inferir pelos discursos que
vém sido apresentados que a base para a recomendagdo tem sido as competéncias

cientificas, isto €, um professor que saiba transmitir conhecimentos.

As entrevistas foram o procedimento de analise e de seleccdo mais citado pelos

coordenadores e por uma parte dos directores.

“...as pessoas so selecionadas com bases em entrevistas...” (C1B)

“...passa por uma entrevista de percep¢ao do que ¢ que o individuo percebe na
matéria...” (C2B)

“...chamam-se aos apurado para possiveis entrevistas...” (C1D)
“... depois fazemos a entrevista...” (DC)

“...sd0 convocados os que se consideram aptos pelo menos para participar das
entrevistas sdo entrevistados e depois passa-se por um periodo de
formalizagdo...” (DA)

Os dados provenientes das entrevistas de uma parte dos coordenadores apontaram para o
uso de comissdes de seleccdo como politica de seleccdo de docentes, que avaliam a
documentacao do candidato e compdem o juri. Estes dados convergem com os recolhidos
dos directores que chamaram a estas comissoes por comissoes de analise de documentos.

Estas comissdes sao compostas por membros de Direc¢do e pelos coordenadores.

“...depois ha um juri que vai avaliando a documentag¢ao...” (C1D)
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“...1sto passa por um processo, primeiro pela comissdo de grupo e depois por uma
comissao da Direcgdo pedagdgica ...” (C1C)

“...num plenario de quatro pessoas que normalmente sio membros do conselho
cientifico e € presidido pelo director...” (C2B)

“...para além da entrevista, analisamos a documenta¢do primeiro, o CV, os
certificados e tudo...” (DC)

“...uma comissao ¢ indicada para fazer a leitura dos documentos submetidos...”
(DA)

“...avaliamos na base de um coloquio...” (DB)

Outro dispositivo de recrutamento citado por alguns directores foi a contratacao de
melhores estudantes nos cursos, assumindo-se como uma politica frequente de admissao
de novos docentes. Esta politica também foi citada pela maior parte dos coordenadores.
Esta politica ¢ analisada por Melo e Alves (2012) referem que os professores do ES
ingressam por motivos varios. Grande parte ingressa neste subsistema na sequéncia da
sua prestacao de qualidade enquanto aluno. Neste caso, a transi¢ao académica operou-se
através de uma mudanca de estatuto e de papel: de alunos passam a professores, numa

espontaneidade de percurso.

Neste caso, encontram-se como professores, ndo havendo lugar a nenhuma formacao
inicial para esta funcdo e elegendo os seus mestres como referéncias maiores que
procuram imitar. Sobre esta ideia Zabalza (2004, p. 141) chama a atencdo para "[...] o
exercicio da profissdo e seu dominio ndo ocorrem por uma transferéncia direta de
sabedoria divina. Nao se pode supor que um jovem que ingressa como professor na
universidade esteja preparado (mesmo que seja doutor e competente em pesquisa) para

enfrentar a docéncia."

“...nods temos uma politica de admissao de novos docentes, pegando estudantes
que sdo recém-graduados. Todos os anos no grupo de recém-graduados noés
escolhemos aqueles que se destacaram mais, que tiveram melhor performance
académica durante o curso e admitimos para o corpo docente...” (DC)

“...tentamos de tirar 0 maximo os nossos licenciados, ja tivemos duas vagas de
licenciados portanto, os melhores tentamos de convencer de entrar para nos...”
(DD)

“...n6s olhamos para os melhores estudantes e da-mos chances de serem
assistentes...” (C2B)

“...identificamos aqueles estudantes que eram os melhores...” (C2A)
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“...verificamos dentro do percurso muitos deles sdo os nossos estudantes na sua
maioria...” (C1A)

“...temos assistentes estagiarios que iniciam o processo da carreira
docente...passam a ser colaboradores dos docentes... na parte da ci€ncia basica
parao 1°e 2°ano...” (C1C)

Este dispositivo de selec¢do de melhores estudantes foi pouco citado pelos professores
(apenas 9%) como ilustra o grafico 1. Parece sobressair a ideia de que por um lado ha
uma politica institucional nas IES como mostram os relatos das liderangas mas por outro
lado esta politica ndo ¢ divulgada ou dada a conhecer aos professores. Nao podemos
deixar de citar que 15% dos professores afirmaram ter sido contratados por recomendagao
pessoal, o que no caso podemos inferir que os professores assumem, de certa forma, a
proposta da faculdade para pertencerem ao quadro docente (por terem sido melhores
estudantes) como uma recomendagdo pessoal o que nos leva também analisar se os
process que foram citados nos discursos — entrevistas, juris de selec¢ao — sdo usados para

esses grupos de “candidatos”.

Grafico 1 - Critérios globais de selecc¢do nas IES

y \

= Concurso Publico
® Recomendagdo Pessoal
= Classificagdo Curso Formagdo

® Melhor Estudante
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O nivel académico dos novos docentes foi também um dos critérios mais citados pelos
coordenadores, sendo o mestrado o grau mais citado/valorizado. Uma parte dos directores
também se referiu as qualificagdes académicas como um critério importante para a

selec¢do de professores.

“...olha-se para o grau... nos ultimos dois ou trés anos tem sido prioridade no
recrutamento dos professores com grau de mestrado ...” (C2B)

*’...primeiro o nivel académico compativel com...” (C1B)
“...ter mestrado, doutoramento, sdo critérios gerais...” (C2A)

“...ter o nivel exigido, n6s aqui das candidaturas que ja participei nas entrevistas
eram licenciatura e até o mestrado...” (C1A)

“...segundo a lei no minimo deve ter o titulo de mestre portanto o curso de
licenciatura mais uma especializag¢ao de dois anos...” (DD)
Todos os directores se referiram que a formagao na area disciplinar ¢ um critério para a
selecgdo, transparecendo a ideia de ser um critério muito valorizado pelas liderangas das

institui¢des pois uma parte dos coordenadores também apontou este critério.

“...bom, para ser professor ¢ preciso que tenha uma qualificacdo académica,
infelizmente seria ideal que também tivessem todos, qualificacdes pedagogicas
mas na sua maioria, ...” (DA)

“...primeiro ter o conhecimento, formar-se na area...” (DB)

(13

Os critérios pedagdgicos devem ser fortemente condicionados pela e
specialidade do ensino.” (DD)

“...ter formagdo especifica na disciplina que é contratado...” (C2C)
“... ter dominio na area que vai leccionar...” (C2B)

“...a &rea de formagao para com a disciplina a que se candidata...” (C1D)

Em relagdo ao critério acima mencionado e (até¢) valorizado pelas liderangas, Roldao
(2007) apresenta, de forma critica, que no caso do ES a actuacdo e formag¢ado docente sdo
definidas pelo recorte disciplinar legitimando assim uma légica de que quem domina os
conteudos dessas areas, consequentemente, ¢ um “bom” professor. Esse aspecto € visto
pela autora quando analisa alguns descritores para a profissdo docente. Um desses
descritores analisados pela autora, a visdo de professor, aceita por muitos durante muito

tempo, foi a daquele que “da aulas” sobre o contetido de alguma &rea ou disciplina, ou
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como um especialista de uma ou mais disciplinas, ou seja, como aquele que “professa um
saber” e assim esta perspectiva diminui a natureza profissional da ac¢do. A perspectiva
de integracao de diferentes saberes considera que “dominar” o contetido especifico nao

garante uma pratica pedagogica eficaz (Tardif, 2000; Pimenta, 2005).

Na mesma linha, o grafico 2, apresentado mais abaixo, indica que 27% dos professores
considerou o grau académico na area da docéncia (ao nosso ver o mesmo que a fomagao
na area disciplinar apontada pelas liderangas), como o critério considerado mais relevante

para a sua selecgao.

Os dados recolhidos na analise documental por nos realizada aos antincios de vaga para
contratacdo de docentes, suportam os que foram apresentados pelas liderangas e pelos
professores pois, em todas IES o nivel académico de mestrado (e doutoramento em
algumas) era o requisito “nimero 1” e de seguida a experiéncia na éarea disciplinar a que
o docente concorre o que parece demonstrar uma sobrevalorizacdo deste critério — que €
de mera imporancia — em detrimento dos outros (incluindo os pedagogicos). Esta ideia ¢
apresentada de forma critica por Oliveira (2008, p.22) que afirma "[...] um titulo, por si
s0, ndo garante que o mestre ou doutor serd um eximio professor e pesquisador ou que

possua as competéncias necessarias para atuar no ensino superior".

Alguns coordenadores valorizaram a experiéncia focada na éarea de trabalho ou na
disciplina que o professor ird leccionar e focada também no trabalho dentro do contexto

do ES.

“... primeiro olha-se para a experiéncia de trabalho na area...” (C2B)

“...euacho que essa experiéncia... na area de formagao.. ja € um dos pontos para
possivel aceitacdo na faculdade...” (C1D)

“.em quais instituicdes de ensino superior tera trabalhado anteriormente...”
(C1C)
Nos dados obtidos dos questionarios este critério de experiéncia na area cientifica (ou
disciplinar) teve uma certa saliéncia pois 10% dos professores assinalou este critério
como aquele que considerou ter sido mais relevante na sua contratacdo, como ilustra o
grafico 2. A experiéncia na docéncia parece ter sido mais relevante, com 27% das
respostas, para contratagdo dos professores na Optica destes mas, em contrapartida, a

formacao pedagogica (uma parte essencial da docéncia) foi considerada por 15% dos
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professores, o que parece revelar um entendimento de docéncia desligado de

competéncias ou de formacao pedagdgica.

Grafico 2 - Critérios considerados mais relevantes na selec¢ao

® Grau Académico na Docéncia
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Uma parte dos coordenadores revelou que a nota do final do curso ¢ um critério para a
seleccao de professores. Este critério ndo foi mencionado pelos directores, o que pode
transparecer nao ser uma politica global das instituigdes. O mesmo foi dito por um

director.

... nos também olhamos para a nota apresentada no certificado...” (DE)

113

...outro critério ligado a questdo das notas, ¢ importante...” (C2D)

113

...tem que ter terminado com no minimo 14 valores...” (C1E)

(13

...ter a nota minima de aprovagao de 15 valores...” (C2E )

Um coordenador mostrou-se céptico quanto as praticas e disse haver uma necessidade de

se melhorar a forma de recrutamento dos docentes baseando-se na qualidade do mesmo.

“...devia-se melhorar a forma de recrutamento de docentes. Na qualidade dos
docentes, estudar melhor o curriculo ...” (C1B)
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Resumindo esta subcategoria sobre politicas globais das institui¢des no que tange a
seleccdo de docentes, pode-se observar convergéncias na maior parte dos discursos das
liderancas e dos docentes principalmente em relagdo ao uso de concursos publicos para a
selecgdo, apesar de em si nao ser considerado uma politica de seleccao e sim um modo
de recrutamento e também o uso de entrevistas. As politicas mais salientes dos discursos
das liderangas e menos dos professores foram: recrutar melhores estudantes nos cursos, o

uso de entrevistas, o nivel académico dos docentes, e ter formacao na area disciplinar.

Isto €: os critérios e as praticas enunciados estao alinhados com a posse do conhecimento
que ¢ preciso transmitir. A andlise documental feita pelos juris de selecgao, o perfil
académico, as entrevistas parecem eleger como foco central a habilitagio na area

disciplinar especifica.

C.2. Critérios pedagdgicos

A experiéncia no ensino foi um critério citado por todos os directores e também por alguns

coordenadores.

“...os critérios pedagogicos devem ser fortemente condicionados pela
especialidade no ensino...” (DD)

“...pessoas comprometidas com o ensino...” (DA)

“...se tem uma experiéncia no ensino ¢ uma vantagem para nds, se ja teve uma

experiéncia de ensino no nivel superior também ¢ uma grande vantagem...” (DB)

“Anos de experiéncia na docéncia ¢ vital para nds....” (C1C)

“...temos primeiro a experiéncia na area da docéncia...” (C1D)

Na andlise documental realizada, este critério foi apresentado por todas IES nos seus
anuncios de vaga como requisito para ser professor. Pode-se problematizar as “bases”
dessa experiéncia isto ¢, como se define a experiéncia no ensino, que praticas devem ter
sido desenvolvidas pelos docentes (além de estar em sala de aulas) que se possa assumir
como experiéncia no ensino porque como nos lembra Fink (2002) para decidir acerca dos
processos e praticas que realiza na preparagdao de um plano de estudos, na gestdo da sala
de aula ou na avaliacdo de uma unidade curricular, o docente universitario segue, muitas

vezes, a sua intui¢do por entre rotinas e experiéncias vividas enquanto aluno.
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Anote-se, ainda, que a aparente valorizacao da experiéncia ndo garante de per si um
conhecimento pedagdgico em ac¢do. Nao garante a capacidade de gestdo pedagogica das
aprendizagens, ndo garante praticas de avaliagdo congruentes com a obrigacao
profissional dos docentes, nada garante sobre o saber pedagdgico global. E poderd ser

apenas um discurso de boa consciéncia e nada mais.

O uso de aulas simuladas foi também um critério citado por uma boa parte dos directores

e coordenadores.

“....uma das coisas que se fazem ¢ mandar ele preparar uma matéria em que ele
depois vai apresentar a matéria para o pessoal do juri, uma aula simulada...”

(C1B)

“...submetemos o candidato para a apresenta¢do de um tema. Um tema que tem

a ver com a area pretendida...” (C2B)

“...entdo simulamos uma aula, convidamos o candidato a escolher um tema ou
nés propomos um tema e ele tem que dar uma aula e nés vamos avaliar aquela

aula...” (DB)

“...no dia da entrevista eles sdo obrigados a dar uma aula, a simular uma aula
durante 10, 15 minutos s6 para nés vermos se realmente ele sabe o que ¢é estar

numa sala de aulas...” (DC)

Quanto as aulas simuladas, chamou-nos a atengdo que um director tenha dito que em “10,
15 minutos” dé para avaliar se um professor tem competéncias numa sala de aulas. Como
se consegue medir, observar essas competéncias num espago de tempo relativamente
curto e num cendrio que ndo parece reflectir o de uma sala de aulas. Parece haver uma
percepcao e pratica limitada sobre as aulas simuladas e se pode inferir que essa pratica
serve para “medir” a competéncia cientifica e talvez as formas de transmissdo desse

conhecimento.

No contexto, um director reconheceu a necessidade de haver aulas simuladas no processo

de contratacdo dos docentes, apesar de ndo ser pratica na institui¢do que lidera.

113

. seria importante que durante o processo de selegdo fossem submetidos a
simulagdes que simulassem aulas para vermos os aspetos praticos e pedagogicos

que s30 necessarios para que a pessoa exerca essa funcdo...” (DA)
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Este critério de aulas simuladas nao foi mencionado pelos professores o que pode revelar
uma ndo concordancia entre politicas “existentes” (na Optica das liderancas do topo) e
politicas implementadas nos departamentos pelos coordenadores académicos. Por outro
lado, ao nosso ver, os coordenadores t€ém a funcao de acompanhar o processo de selec¢ao
dos docentes e se estes assumem que existem aulas simuladas e os docentes nao
mencionam este critério parece revelar uma certa dissonancia entre o idealizado e o

praticado.

A formagdo pedagogica foi mencionada por alguns dos coordenadores, principalmente
aos que pertencem a IES que valorizam esta componente pela natureza das suas
formagodes. Este critério ndo foi mencionado por nenhum dos directores facto que se torna
no minimo curioso uma vez que estes sao as liderangas do topo e parece desvalorizarem

este critério, ao nosso ver essencial, para a pratica docente.

“...primeiramente da-se questdo daqueles que fizeram a Universidade
‘Pedagogica,.... NoOs estamos cientes de que todo aquele que passa na
universidade pedagdgica os cursos tém a componente pedagogica...” (C1E)

“...em principio a pessoa tem que ter formacao psicopedagogica...” (C2E)
“...ver também se a pessoa tem formagao pedagogica...” (C1B)

De qualquer forma, esta presuncdo de competéncia nada garante em termos de
competéncia concreta. Pode-se ter frequentado a Universidade Pedagogica mas isso ndo
¢ garantia de conhecimento especifico. Tudo dependera dos contetdos e dos
desempenhos efectivos. Por outro lado, ao analisarmos os anuncios de vaga dessa IES (E)
ndo apresenta critérios que revelem a valorizacao de formagao pedagdgica, apesar de ser
uma institui¢do vocacionada na formacao de professores e ministrar cursos nas areas da
Educacao e Pedagogia. Encontrou-se apenas requisitos sobre investigacdes e publicagdes

de artigos.

Um director reconheceu a necessidade de se levar em conta este critério de formagao
pedagdgica na seleccdo de docentes e alegou o facto de ser dificil de encontrar

profissionais no mercado com formagao pedagogica.

“ Infelizmente seria ideal que também tivessem todos, qualifica¢cdes pedagogicas
mas na sua maioria, os que nds conseguimos recrutar tem pelo menos uma
qualificacdo numa determinada area. Seria bom naturalmente que tivesse

formagdo pedagodgica...” (DA)
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Mas, mesmo admitindo esta auséncia no mercado de recrutamento, seria certamente
importante que a instituicdo que procede ao recrutamento tivesse, ela propria, um
programa de induc¢do e formacdo profissional, com praticas de supervisio e

monitorizagao.

O critério de formagao pedagdgica foi também referido por 15% dos professores como
ilustra o grafico 2 a seguir. Anote-se, no entanto, que este critério ¢ o menos valorizado

em todas as circuntancias, o que da bem conta da sua menoridade institucional.

Na andlise feita aos anuncios de vaga das IES em estudo, apenas uma apresentou que
“conhecimentos na area pedagogica ¢ uma vantagem”, o que nos leva a reflectir em como
um critério relevante para docéncia pode ser uma vantagem para o desenvolvimento da
pratica docente. Parece se revelar uma desvaloriza¢do da competéncia pedagdgica apesar

de se assumir como uma “vantagem”.
Grafico 2 - Critérios considerados mais relevantes na selecgdo
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Dois directores disseram que se formam comissdes pedagogicas para a avaliagdo da

contratagdo dos docentes.

“... avaliado por um comité pedagogico e entdo depois o reitor autorizou a minha
contratagdo ¢ esta avaliagdo ndo s6 consuma a nivel da reitoria e entre a direcgao
da faculdade mas também depois tem uma parte burocratica muito forte...” (DD)

“... avaliamos na base de um coloquio...” (DB)

Sublinhe-se, no entanto, que estas comissdes pedagogicas ndo garantem de per si
qualquer vinculagdo a uma competéncia pedagogica do candidato, sendo aparentemente

um pro forma de legitimacao.
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Na andlise que fizemos aos anuncios de vagas para professores, uma instituicao referiu a
apresentacao de Curriculum Vitae que comprovem a experiéncia no ensino do professor
e a sua “carreira” académica. Podemos inferir que as comissdes pedagogicas enunciadas
nos discursos dos dois directores, sao para analisar os Curriculum Vitae que em si nao
comprovam efectivamente experiéncia no ensino € nem a nem garante competéncias

pedagdgicas dos candidatos.

Apenas um coordenador referiu que o facto de o professor pertencer a carreira docente ¢
um critério valorizado, pois no seu entendimento, o facto de este pertencer a carreira

docente garante em si uma bagagem pedagogica.

“...a partir do momento que solicitamos docentes de uma carreira X estamos a
garantir que o docente tenha uma bagagem pedagogica... entdo preferimos
sempre um professor auxiliar em vez de um professor assistente...” (C2C)

Mas ¢ apenas uma crenca que ndo tem evidéncia empirica. De facto, a pertenga nada

garante, sendo apenas uma presuncao que permite a manuten¢ao do statu quo.

Por outro lado, um coordenador revelaram-se cépticos em relacdo aos critérios
pedagogicos, assumindo que estes ndo sdo necessarios em cursos técnico-profissionais.
Dois revelaram desconhecimento em relagdo a existéncia de critérios pedagogicos para
selec¢ao de docentes o que parece reforgar a percepgao que apresentamos anteriormente
sobre a inexisténcia de critérios pedagogicos na selecgdo dos professores pois os
coordenadores, que sdo a lideranga intermédia das IES, alguns fazem parte dos juris de

selecgao.

“...critérios pedagdgicos ndo sdo la muito controlados, pelo facto da
universidade ser técnica profissional, se fosse de pedagogia ai seriam analisados.

De facto ndo ha esse tipo de andlise...” (C2D)

“...quanto a essa parte eu ndo tenho muito conhecimento, porque ainda ndo ouvi

falar...” (C1D)

b

“...sabes, eu ndo sei se existem...mas critérios estabelecidos eu penso que nao.’

(C2A)

Como podemos analisar ao longo da descricdo desta subcategoria sobre critérios
pedagogicos supostamente levados em conta na seleccdo de professores na IES em

estudo, basearam-se nos seguintes itens: experiéncia na docéncia e aulas simuladas.
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Alguns coordenadores realgaram a formacao pedagogica. Houve também um certo
cepticismo e desconhecimento em algumas vozes dos coordenadores em relagdo aos
critérios pedagdgicos. Alguns directores reconheceram a necessidade de usar mais
critérios pedagogicos nos processos de contratacdo de professores, mas aparentemente

nao retiraram qualquer consequéncia.

Em termos gerais, a valorizagdo das competéncias pedagogicas revela-se sobretudo no

dominio da retérica e da presungdo. O que indicia um grau quase zero de relevancia.

C.3. Outros critérios

Alguns directores citaram as qualidades humanas como um critério a ter em conta na

selec¢do dos docentes.

“...além do conhecimento, além da experiéncia nds procuramos, como dizia,
percebermos que qualidades humanas este individuo tem, este aspeto ndo vem

publicado...” (DB)
“...0s nossos professores devem ser competentes ... humanamente...” (DA)

Um director apontou as competéncias interrelacionais como critério necessario para a

seleccao de docentes.

“...que sejam pessoas que saibam estar com os outros porque nés acreditamos
que os estudantes aprendem melhor se tém professores que criam condi¢des de
aproximacgao, que criam condigdes que deixem os estudantes a vontade para

fazerem as suas perguntas, para fazer a sua participagdo entdo ...” (DA)

Alguns coordenadores apontaram a instituicdo onde o professor se formou como um

critério a ter em conta.

“...a Universidade onde fez, também ¢ importante...” (C2D)

“...da-se questdo daqueles que fizeram a Universidade Pedagogica, pelo menos

a graduacdo tem que ter passado pela Universidade Pedagogica...” (C1E)
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Algumas vozes dos coordenadores apontaram a realizagcdo de investigagdes, facilidade

em trabalho em equipa e ndo ser corrupto como critérios a ter em conta.

A realizacdo de investigagdes e de publicagdes foram critérios encontrados também, em
duas IES na andlise documental que realizamos. O que parece reflectir, a nivel da politica,
uma das areas prioritarias relacionadas para o ES que o Governo de Mocambique, no seu

Plano Estratégico do Ensino Superior (2012-2020), definiu: a investigacao e a extensao.
“...ntimero de artigos que publica...” (C2C)

“...que esteja aberto também a trabalhar em equipa...” (C2A)

“... ndo ser corrupto.” (C2A)

Analisada esta subcategoria sobre outros critérios a ter em conta na selec¢do de docentes,
além das politicas globais e dos critérios pedagdgicos, nota-se maior énfase na institui¢ao
onde o professor se formou e nas qualidades humanas dos docentes. Anote-se que a
capacidade de produg@o de conhecimento (traduzida na publicacdo de artigos) apenas ¢
referida por um dos coordenadores. Esta componente central da docéncia universitaria e
considerada como uma das areas prioritarias do Governo mogambicano a nivel o ES,
aparece pois objectivamente desvalorizada. O que que parece ser congruente com o perfil
valorizado: o que importa € transmitir o que outros produziram, ndo sendo prioritario

avaliar a capacidade de investigacao e publicacao.

Esta visdo, da desvalorizacdo da producdo de conhecimento, parece ser contraria a que
Santos (2004) apresenta pois para este autor o professor universitario, € um dos agentes
principais do processo educativo, cuja principal funcdo €, ndo s6 ensinar, mas também
produzir conhecimento numa sociedade em constante transformacdo. Freire (2002)
compartilha com a opinido de que ensinar exige rigorosidade metodica cuja triade
ensinar-aprender-pesquisar, sdao elementos indispensaveis e uma das condic¢des

indispensaveis a valorizagao do conhecimento pedagogico.
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D. Percepciao sobre a socializaciao profissional

Nesta categoria procuramos perceber como acontece a socializagdo profissional dos
professores nas IE em estudo. Tivemos 3 subcategorias prévias e emergentes ligadas a
formas de socializagdo e integragao na carreira, modos conjuntos de trabalho docente ¢ a

monitorizagdo das praticas pedagogicas.

D.1.Formas de socializacdo e integracio na carreira oferecidas aos docentes

Todos os coordenadores foram unanimes em afirmar que os professores novos fazem
assisténcia aos professores mais antigos, passam um tempo como assistentes e assim

iniciam a sua carreira. A mesma ideia ¢ partilhada por dois directores.

“... geralmente quando ¢ recrutado ele passa, por uma assisténcia. Fica mais ou
menos um semestre s a assistir as aulas acompanhado com véarios docentes e

posteriormente € enquadrado para leccionar.” (C1B)

“... normalmente temos tido para os iniciantes ndo come¢am sozinhos, sempre
comeca com um tutor... entdo o regente € que acaba conduzindo ao seu

assistente...” (C1D)

“... esses docentes nao assumem uma cadeira, como posso dizer, sozinhos. Entao

no primeiro ano eles acompanham outros docentes mais experientes...” (C2C)

“... por isso € que sempre colocamos um recém- contratado com um que ja esta

mais tempo para haver esse acompanhamento pelos pares....” (DC)

“...muitas vezes quando estes recrutados novos docentes vém as matérias que
lecionam ja sdo lecionadas por docentes que ca estdo. Entdo o que nds
procuramos fazer ¢ que eles passem um periodo a assistir, a serem acompanhados

por um docente mais velho...” (DA)

Todos os directores afirmaram que a Direc¢do Pedagogica e os coordenadores devem
apoiar e acompanhar a insercdo dos novos docentes. Por sua vez, algumas vozes dos
coordenadores convergem com dois directores uma vez que disseram que oS

coordenadores fazem a insercdo e acompanhamento dos novos docentes.
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“...temos uma direc¢do pedagogica com um departamento apropriado e neste
caso ¢ o proprio assistente do pedagodgico que procura monitorar juntamente com
os coordenadores dos cursos, procuram monitorar ¢ acompanhar 0s novos

professores...” (DB)

“...naturalmente o coordenador tem uma fungdo importante de garantir este

acompanhamento...” (DA)

“...tem o diretor do curso/coordenador do curso e cada diretor de curso te um

grupo de docentes que deve acompanhar...” (DC)

“...0 coordenador tem o papel essencial. E ele que faz o enquadramento...a
inser¢ao do novo docente... vendo quais sao as dificuldades, depois ter uma
conversa para corrigir determinados erros e transmitir qual é a filosofia da

faculdade, como lidar com estudantes, em varios dominios.” (C1B)

“A primeira coisa que fazemos € uma conversa entre a coordenagao do curso com
o docente para apresentar a casa, como funciona, como estamos estruturados...”

(C20)

Esta ideia parece convergir com o que foi apresentado pelos professores, pois 43%

concordam e 34% concordam totalmente que os coordenadores dao informagdes sobre o

funcionamento da institui¢ao ao novo docente, como se pode observar no quadro 14.

Quadro 14 - "Quando entra um novo professor, os coordenadores dao informacao
sobre o funcionamento da instituicio"

Instituicio de Ensino Superior

Grau de Concordancia Total
A B C D E

Concordo 13 5 8 5 13 43%
concordo tdtalmente 17 3 7 4 4 34%
Discordo 1 2 1 1 5%
Discordo totalmente 1 1%
Nao concordo e nem discordo 4 2 4 6 16%
Branco 1 1%
Total 35 11 17 14 25 100%

132



Outros dados recolhidos reforcam a ideia de apoio aos novos docentes. O quadro 15
apresenta que 44% dos professores concordou e 21% concordou totalmente que os
coordenadores apoiam na preparagdo das praticas docentes. Um dado saliente ¢ que 18%
dos respondentes que concordaram com a afirmac¢do pertencem a uma faculdade que
ministra cursos na area da educacgao e da pedagogia. Por outro lado, ndo podemos deixar

de mencionar que 24% dos professores ndo concordou e nem discordou.

Quadro 15 - "Os coordenadores apoiam os novos professores a preparar as suas
praticas pedagoégicas (aulas, planificacio, instrumentos de avaliacao)"

Instituicio de Ensino Superior

Grau de Concordancia Total
A B C D E

Concordo 18 4 9 7 7 44%
concordo fdtalmente 6 2 4 2 7 21%
Discordo 4 2 1 2 9%
Discordo fdtalmente 1 1 2%
Nao concordo e nem discordo 6 2 4 3 9 24%
Branco 1 1%
Total 35 11 17 14 25 100%

O modelo de integracdo e de socializa¢ao fundado na assisténcia as aulas dos mais velhos
permite pensar o predominio da légica da imitagdo e da reproducdo. Nao ¢ claro o que se
faz antes e depois da assisténcia, podendo haver situagdes de andlise, debate e
problematizagdo, mas estas praticas ndo parecem ter evidéncia, sendo necessario obter
mais informacao. Mas as visoes apresentadas nao deixam claro algum tipo de programa
estruturado, planeado para a inducao e ou apoio dos nedfitos. Esta parece ser uma pratica
que se instalou nas IES e que talvez esteja na cultura institucional. Vale apresentar a
chamada de atenc¢do de Oliveira (2008) quando afirma que quando o professor ndo tem
nenhuma formagdo pedagégica e reproduz a proposta dos professores que actuaram em
sua propria formagao, tdo-somente “repassando conhecimentos". Que no caso seria esses
novos professores repassarem conhecimentos dos antigos professores perpetuando-se

assim o modelo de imitagdo e reprodugdo.

A maior parte dos coordenadores afirmaram haver capacitacoes pedagogicas aos novos

docentes no inicio do semestre. Esta ideia foi apresentada também por dois directores.
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“...antes mesmo de iniciar com a actividade de leccionacdo a institui¢do, tem
dado umas capacitagdes, umas formagdes pedagogicas... leva dois ou trés dias e

sempre no inicio de cada semestre antes de entrar na sala de aulas...” (C1D)

“...os docentes sdo submetidos a uma formacdo psicopedagdgica que decorre no
inicio do no lectivo que ¢ geral para todos docentes. Desde este ano estes docentes

novos tém uma formagdo particular em matéria de psicopedagogia...” (C2C)

“...0 ideal seria contratar pessoas que ja t€ém alguma experiéncia na area de
ensino. Seria o ideal, nds sabemos que teoricamente ¢ o ideal mas ndo

encontramos, entdo contratamos e capacitamos...” (DC)

“...quando ha candidatos novos, mesmo os antigos...promovemos um curso onde
recordamos estas competéncias pedagodgicas necessarias ...em cada semestre...”

(DB)

Esta ideia de capacitar os novos docentes ¢ sustentada por Pimenta (1996) que aborda a
identidade docente a partir da formagao inicial de futuros professores. Para autora as
praticas realizadas durante a formagao inicial docente sdo fundamentais para que estes se
tornem profissionais capazes de transformar a realidade com a qual estdo familiarizados.
Mas ha necessidade de todo um planeamento dessas formagdes para que realmente sejam
efectivas. Monteiro (2010, p. 49) também refor¢a que a formagao profissional, enquanto
dimensdo da profissionalizagdo, “¢ um processo tanto de especializagdo como de
socializa¢do”, ja que ndo envolve apenas a aprendizagem de conceitos e capacidades, mas
também a apropriacdo de valores e atitudes, “através do que o candidato ao exercicio da

profissdo aprende uma postura profissional”.

Esta pratica foi sustentada pelos professores uma vez que a tabela abaixo mostra que 39%
dos professores concordam totalmente e 30% concordam que quando iniciaram a
actividade docente (na instituicao) lhes foi proporcionado algum tipo de formagdo. Mas
por outro lado 8% dos professores discordou totalmente que haja esta pratica e importa
referir que a maioria destes professores sdo de uma universidade que ministra cursos mais

técnicos. Sobressai também que 14% parece ndo ter ainda uma opinido formada.
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Quadro 16 - "Quando iniciei a minha actividade nesta Instituicio foi-me
proporcionado algum tipo de formacio"

Instituicio de Ensino Superior

Grau de Concordancia Total
A B C D E

Concordo 13 2 9 1 6 30%
concordo fotalmente 10 7 5 4 14 39%
Discordo 3 1 1 1 1 7%
Discordo totalmente 3 1 3 1 8%
Nao concordo e nem discordo 6 2 4 2 14%
Branco 1 1 2%
Total 35 11 17 14 25 100%

Um director disse que logo que o professor € contratado procura-se atribuir outras fungoes
para além da docéncia. Apesar de que esta pratica em si ndo garante a socializacdo e ao

nosso ver parece fazer parte de uma “politica de retengdo de quadros™.

“...o0 esfor¢o ¢é fazer logo... que é contratado a tempo inteiro seja imediatamente
responsabilizados com alguma carga de responsabilidade além da docéncia...”

(DD)

Um coordenador afirmou que se d4 acesso, ao novo professor, ao plano curricular da

disciplina a leccionar.

“...depois de ser selecionado, primeiro fui entregue o plano curricular, onde tem
as disciplinas do primeiro ao ultimo ano, tem a carga horaria, tem o nimero de
créditos por cada disciplina...” (C1D)

Um coordenador referiu que se fazem visitas guiadas pelos varios departamentos, como
forma de socializacdo e integragdo do professor. Ao nosso ver essa pratica € interessante
mas uma visita guiada pouco garante que a efectiva socializacdo e integracdo do

professor.

“...0 pessoal de RP leva as pessoas para passarem nos gabinetes para serem
conhecidos.... entdo o facto de eles passarem, girarem nos locais eu penso que ¢

uma forma de socializacdo...” (C2A)

Resumindo pode-se notar que as formas de socializa¢do profissional mais salientes nos
discursos dos directores e coordenadores foram: a assisténcia que os novos professores
fazem aos professores mais antigos, as capacitagdes pedagogicas que sao proporcionadas

aos professores mais antigos e o facto de a direc¢do pedagdgica e de os coordenadores
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serem responsaveis pela integracdo dos novos docentes. Estas ‘“estratégias” sao
reforcadas por Esta ideia de colaboracdo (ou apoio como ¢ aqui mencionada) ¢
apresentada por Huberman (1989, 1991, cit. em Flores, 2000) que refere que os jovens
professores podem ser auxiliados através da obtencao de material didatico, menos horas
de trabalho, formagao, feedback positivo de alunos e colegas, apoio de familiares, amigos
e antigos professores, conhecimento da politica da escola, possibilidade de observar
colegas, apoio de um mentor. A colaboragdo entre os colegas, quando existe, ¢ geralmente
o meio de ultrapassar as dificuldades num processo de socializagdo que se consubstancia
através de conversas, sugestdes, confronto de estratégias, partilha de dificuldades e

solucgdes.

Para além do modelo de imita¢do e de reprodug¢do que parece dominar, ha escassa
informagdo sobre o programa de capacita¢do (designadamente ao nivel de formadores,
conteudos, estratégias, avaliagdo, monitorizagdo de impacto), pelo que o discurso da
existéncia deste tipo de ac¢do ndo garante de per si qualquer qualidade na acg¢do

profissional.

D.2. Modos conjuntos de trabalho docente

A maior parte dos directores disse haver reunides de professores da mesma érea
disciplinar para a preparacio da matéria. Esta ideia foi apresentada por dois
coordenadores também que disseram haver planificagdes conjuntas da matéria de

disciplinas comuns aos cursos.

“...reunides de professores por grupos de disciplinas para preparagao de algumas

matérias ...” (DB)

“...nds orientamos € que de facto os professores que ddo a mesma matéria se
aproximem mais, por exemplo quando elaboram avaliagdes, estamos a falar de
testes e exame, passem para um colega para verificar se as perguntas que esto

feitas de facto sdo faceis de perceber...” (DA)

“...ha algumas cadeiras que cruzam..., entdo ali o que tem havido ¢ contribuigdo
de docentes de varias cadeiras para saude da comunidade entdo ai diria que existe

um trabalho conjunto de preparagéo das atividades, das aulas...” (DC)

136



“... tem havido também planifica¢cGes conjuntas principalmente para aqueles
colegas que leccionam as mesmas disciplinas que € para ndo dar contetdos
diferenciados...” (C1A)

“...os docentes que pertencem a uma linha de pesquisa, eles em principio ddo as
mesmas cadeiras...planificamos juntos.” (C2E)

Trés coordenadores disseram haver conselhos para planeamento e distribui¢do do servigo
docente no inicio do semestre. Esta ideia ndo foi partilhada pelos directores mas alguns
disseram haver conselhos de cursos e conselhos pedagdgicos onde se debatem as praticas

docentes.

“...¢ mais no principio do ano, para aquela planificagao, distribui¢ao de docentes

e pronto...” (C2B)

“...tem o basico, planificacdo, ¢ basico, mas se calhar tinha que haver mais em

cada area mas que se fizesse em conjunto...” (C2B)

“...normalmente no inicio do semestre tem tido alguns conselhos pedagdgicos
onde faz-se a articulagdo do que é que cada docente vai dando ao longo do

semestre...” (C1D)

“... eles fazem os conselhos de curso que sdo reunides mensais, tem o plano de
atividades dentro do curso, entdo eles tém um trabalho em conjunto onde cada

um tem a sua parte dentro das obrigacdes do curso...” (DC)

“...a nivel pedagdgico temos dois conselhos em cada semestre ... onde
participam os professores seja a tempo inteiro ou a tempo parcial e alio € a ocasiao

para discutir...” (DD)

Esta ideia também foi referida nos dados que obtivemos dos professores pois, 58%
concordou que existem momentos de discussdo de praticas de ensino entre os professores

dos varios departamentos, como ilustra o quadro 17.
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Quadro 17 - "Existem momentos de discussio das praticas de ensino entre os

professores nos departamentos'

Grau de Concordancia

A B
Concordo 22 5
concordo fotalmente 5 2
Discordo 5
Discordo totalmente 1 1
Nao concordo e nem discordo 2 2
Branco 1
Total 35 11

Instituicio de Ensino Superior

C D E

10 8 14

4 2 4

3

3 3 4
1

17 14 25

Total

58%
17%
8%
2%
14%
2%
100%

Dois directores revelaram nao haver uma calendarizagdao de trabalho conjunto e assim

acontecem apenas reunioes espontaneas. Esta ideia foi refor¢ada por um coordenador que

disse haver pouca pratica de trabalho conjunto entre os departamentos.

“... mas ndo hd digamos assim um calendario sistematico e obrigatério onde

digamos que vocés devem se reunir naquela data, mas eles espontaneamente se

retinem, temos esse aspeto que ndo ha um calendario definido...” (DB)

“... de forma formal ndo tem praticas em conjunto entre coordenacdes de cursos

talvez de forma informal porque eles acabam partilhando os gabinetes, em cada

gabinete temos dois coordenadores de cursos. Acabam partilhando o espago,

partilhando ideias e também eventos....” (DC)

No entanto, a maior parte dos directores disseram haver reunides interdepartamentais para

organizag¢ao do trabalho.

“...temos feito reunides mensais interdepartamentais onde ndo sé estdo os

departamentos académicos que seriam os cursos, mas também estdo outros

departamentos como biblioteca, registo académico...” (DC)

“...a nivel dos departamentos também se encoraja momentos de reunido entre

professores do mesmo departamento...” (DA)

“...departamentos como coordenacdo relinem-se para organizar o trabalho...”

(DB)

Um director disse haver encorajamento para a pratica de assisténcia mitua de aulas.

“...também encorajamos que haja assisténcia matua de aulas e um processo de

feedback que possa ajudar os outros docentes a crescer...” (DA)
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Trés coordenadores disseram que se faz formagdes conjuntas e apoio a novos

departamentos em actividades de formagdes.

“...as formagdes conjuntas que temos nao a nivel do departamento, mas a nivel

de todos os departamentos em conjunto ...” (C2A)

“... quando se constata que tem um departamento novo..., que tem alguma coisa
que tem que fazer e ndo tem capacidade ou nao tem efectivo suficiente, eles

aproximam aos departamentos que t€m capacidade e consegue formar...” (C1E)

“Entre departamentos...nés debatemos juntos as matérias em que eles tém

dificuldades.” (C1B)

Dois coordenadores referiram a existéncia de encontros para a pratica de avaliagdo sobre

o processo de ensino e aprendizagem.

“...0s proprios departamentos a forma de esporadicamente encontrarem-se para
ver como ¢ que vao os estudantes, qual ¢ o comportamento, ver o que ¢ que os
professores acham da postura do estudante na sala de aulas, como ¢ que eles

assimilam o proprio conhecimento...” (C2A)

“...as reunides em que nos discutimos alguns assuntos relacionados ao processo
de ensino e aprendizagem. Podemos dizer que sdo encontros que reflectem o que

muitas vezes o que se faz em salas de aulas ...” (C1A)
Dois coordenadores disseram haver encontros para: elaborag¢do de material didactico.

“... se exigem as confecgOes de material didatico ou de apoio ¢ isto permite ao

docente estar em uma interacc¢ao criando habilidades...” (C1C)
“produzimos uma sebenta.” (C2E)
Um coordenador referiu que se fez um estudo conjunto dos regulamentos.

“...fazemos um estudo por capitulos do regulamento pedagogico...” (C1C)

No entanto, como vém sendo habitual nos discursos, ha uma recorrente divergéncia de

opinides. Um dos coordenadores reconheceu a escassa pratica de trabalho colaborativo:

“...Ndo temos muita pratica aqui, se calhar deviamos, mas infelizmente ndo

temos muita pratica desses trabalhos conjuntos...” (C2B)
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No entanto, 52% dos professores disseram que existem trabalhos conjuntos nos

departamentos, o que parece convergir com as ideias apresentadas pelas liderangas.

Quadro 18 - ""Nos departamentos desta instituicio existe habitualmente a pratica de
trabalho em conjunto"

Instituicio de Ensino Superior

Grau de Concordancia Total
A B C D E

Concordo 14 4 14 8 13 52%
concordo fotalmente 12 3 2 2 7 25%
Discordo 3 3 6%
Discordo totalmente 1 1%
Nao concordo e nem discordo 6 3 1 3 2 15%
Branco 1 1%
Total 35 11 17 14 25 100%

Analisada esta subcategoria podemos ver que os modos conjuntos de trabalho docente
mais salientes tanto para os directores assim como para os coordenadores foram reunides
de professores da mesma 4area curricular para preparacdo da matéria, reunides
interdepartamentais e conselhos para distribui¢do de servico docente. Esta ideia de
trabalhos conjuntos ¢ reforgada por Dubar (2005) quando afirma que a vivéncia da
profissdo e a partilha de experiéncias possibilitam ao professor tanto o re-ordenamento

de suas acgdes, quanto o redimensionamento do ser professor de profissao.

Embora a grande maioria dos sujeitos docentes afirme a existéncia de um trabalho
colaborativo, teremos de problematizar se essa visdao ndo ¢ politicamente construida no

sentido de enunciar o que ¢ politicamente correcto.
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D.3. Monitorizacio de praticas pedagogicas

Todos os directores e a maior parte dos coordenadores revelaram que ha um refor¢o do
modo individual do trabalho docente nas suas praticas pedagogicas. Alguns depoimentos

revelaram um certo desconhecimento e falta acompanhamento dessas praticas.

“...aqui cada docente ¢é responsavel pela sua preparagdo...” (DD)

“...agora responsabilizamos tudo ao docente, ele tem que nos trazer o teste com
as perguntas, o guia de corre¢do e naturalmente no fim do teste, o resultado ¢ a
devida pauta que agora ¢ lancada diretamente no e-sura pelo proprio docente...”
(DB)

“...a preparagdo tem sido individualmente... ¢ individual cada um prepara a sua
disciplina, cada um prepara os seus testes.” (DC)

“...confesso que ndo se prepara em conjunto, ndo se planifica a aula em conjunto
como se faz na escola primaria. Pelo menos eu ndo tenho essa experiéncia, eu
planifico as minhas aulas sozinho...” (C1B)

“...isso varia de professor para professor porque ¢ uma atividade que ca ¢ dificil
fazer... o departamento nao influencia nisso. No caso dos testes, estes cabem ao
professor elaborar, este sabe o que podera avaliar...” (C2D)

... como preparam nao sei. mas o certo € que eles preparam. eles tém o material
na biblioteca, tém os livros.. por acaso essa pergunta nunca fiz...” (C2A)

No contexto, um director mostrou-se céptico e afirmou nao fazer interferéncia nas praticas

dos docentes, ndo fazer avaliag@o e supervisdo mesmo que estejam regulamentadas.

“sim, no nosso regulamento existe Eu tenho muito pudor em adotar esta coisa....
Também porque sou contrario do ponto de vista, tenho um préprio pudor, eu ndo
me sinto de ser a pessoa mais alta para julgar a aula de uma. Mas efectivamente
reconhec¢o que ha esta necessidade...” (DD)

Embora ndo de forma generalizada, os depoimentos de alguns coordenadores parecem
reforgar a “autonomia” do docente.
“... o docente tem a autonomia de elaborar as avaliagdes...” (C2C)

“...essa questdo ¢ muito complicada...estudantes tém reclamado a questdo da
avaliacdo. Isso porque o professor na universidade ele ¢ independente... hd uma
autonomia total para a questdo de preparagdo da aula.” (C1E)

“...infelizmente nés nao temos supervisao de aulas, alguém sair e dizer que vou
assistir a sua aula porque a questdo do ensino superior presume-se que cada
docente € um especialista na sua area...” (C1E)
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Alguns depoimentos dos coordenadores fizeram transparecer a ideia de que a intervengao

do departamento s acontece em casos pontuais.

“...mas a avaliagdo dos testes podera passar pelo departamento. Se ha algum
problema nos podemos intervir também...” (C2D)

“...n6s simplesmente estaremos sé para fazer uma fiscalizacdo ou monitoria,
para ver se realmente estdo a responder ou ndo...” (C1D)

13

. as avaliagdes os professores preparam depois passam pela coordenagdo, a
coordenagdo da um check e depois eles sdo colocados ao dispor dos proprios

estudantes...” (C2A)

Os depoimentos acima sobre a nao interferéncia nas praticas docentes como forma de
afirmar a “autonomia” ¢ vista de forma critica Felder (1993) e Fink (2003) nos chamam
a atencdo que para decidir acerca dos processos e praticas que realiza na preparacao de
um plano de estudos, na gestdo da sala de aula ou na avaliagdo de uma unidade curricular,
o docente universitario segue, muitas vezes, a sua intui¢ao por entre rotinas e experiéncias
vividas enquanto aluno. Esta aprendizagem por observacao (e por pratica) Lortie (1975),
através do contacto prolongado com a profissao docente, afectard, em maior ou menor
grau, o entendimento e a pratica de ensino levando a formacdo de crengas e de teorias

implicitas sobre o que significa ensinar.

Por outro lado, estas ideias de ndo interferéncia nas praticas docentes parece nao
convergir com o que apresentado pelos professores, pois 44% concordaram e 21%
concordaram totalmente que os coordenadores apoiam os novos docentes a preparem as
suas praticas pedagogicas o que parece deixar transparecer por um lado um discurso
politicamente correcto das liderangas mas que ndo se efectiva na pratica e por outro lado

a fraca percepg¢ao dos professores sobre o que significa “apoio” nas praticas.
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Quadro 9 - Afirmacio proposta: '""Os coordenadores apoiam os novos professores a
prepararem as suas praticas pedagégicas"

Instituicio de Ensino Superior

Grau de Concordancia Total
A B C D E

Concordo 18 4 9 7 7 44%
concordo fotalmente 6 2 4 2 7 21%
Discordo 4 2 1 2 9%
Discordo tdtalmente 1 1 2%
Nao concordo e nem discordo 6 2 4 3 9 24%
Branco 1 1%
Total 35 11 17 14 25 100%

A maior parte dos directores e alguns coordenadores disseram que se faz uma

monitorizagdo das praticas docentes através de reunides com os estudantes.

“...Fago algumas entrevistas sobretudo com os chefes de turma dos alunos para
ver...” (DD)

“...0Os estudantes, os docentes e a direcdo também tem um momento em que
discutem a sua vida e a sua vida naturalmente tem a ver com aulas, com
relacionamentos, com supervisdo e tudo isso, com estudantes também para
discutirem o processo de ensino e aprendizagem, ...” (DA)

“...a auscultacdo dos estudantes também faz parte do nosso teste para nos
certificarmos se aquilo que esperamos do docente estd a acontecer ou ndo...”
(DB)

Quatro coordenadores disseram que fazem uso informal de amigos criticos.

“,..temos uma outra entre nés que tem sido amigavel onde um docente chama
outro para vir fazer a avaliagdo ... durante a transmissdo da aula...” (C1D)

“,..tivemos uma pratica que era a do “amigo critico” ¢ que ele assistia as aulas
um do outro e depois dizia mais ou menos como ¢ que devia ser...” (C2A)

“...sim, em principio os colegas que fazem parte do grupo de disciplinas, como
eu me referi anteriormente, entdo eles sdo responsaveis de se assistirem entre
eles...” (C2E)

“...ha amigos criticos que assistem as aulas...” (C1A)

Por outro lado, dois directores referiram que se formam grupos colegiais de assisténcia

as aulas para avalia¢do, supervisdo e controlo. Esta ideia foi também citada por trés

coordenadores.

“...A dire¢do pedagdgica cria uma comissdo que até vai fazer visita as aulas para
assistir as aulas e depois deixa recomendagdes...” (DB)
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13

. existe a observagdo de aulas que é feita pelo gabinete para questdes da
qualidade de ensino que faz esse trabalho. Eles fazem um plano no inicio do ano
no gabinete, que vamos visitar junto com os coordenadores, eles definem quais
sdo as disciplinas que eles acham mais criticas (aquelas que alguma questdo, que
os estudantes estdo a queixar-se de alguma coisa... fazem um plano em conjunto,

)

o gabinete e o coordenador do curso e juntos também vao fazer a supervisao.’
(DC)

“... forma-se um grupo colegial para assistirem as aulas...” (C1B)

“...ima equipe formada por um membro do sector pedagoégico da faculdade,
director do curso, mais um docente.. visitam as aulas...” (C2C)

“...neste caso as supervisdes pedagogicas ... ha sempre uma dupla ou trés
pessoas a acompanhados do gabinete metodologico, a dire¢do pedagogica e o
coordenador do curso ou um docente, segundo a carreira docente que tenha ...”

(CI1C)

Os dados colhidos dos professores convergem com esta pratica, pois 39% dos professores

concordou que existe a pratica de observagdo e ou supervisdo de aulas apesar de 18%

terem discordado. Facto curioso ¢ que 11 dos 23 professores que discordaram, pertencem

auma [ES que oferece cursos nas areas de educacao e de pedagogia e se supde que deveria

levar em conta estas praticas.

Quadro 19 - "Na instituico pratica-se momentos de discussdo de aulas com base na

observacao e/ou supervisido."

Instituicio de Ensino Superior

Grau de Concordancia Total
B C D E

Concordo 7 3 14 8 8 39%
concordo fotalmente 3 2 1 2 5 13%
Discordo 11 2 5 18%
Discordo totalmente 1 1 1 2 5%
Nao concordo e nem discordo 11 5 2 5 23%
Branco 2 1 3%
Total 35 11 17 14 25 100%

A menor parte dos coordenadores disse haver um gabinete metodoldgico que se encarrega

das questdes de monitorizagdo das praticas pedagogicas dos docentes.

“...Para as avaliagdes nos temos um gabinete metodoldgico na faculdade que ;e
encarregado de revisar estas avaliagdes secretamente a partir dos coordenadores
de curso...” (C1C)

“...antes de submeter a avaliagdo nos entrega para uma analise da coordenagdo
junto com o gabinete metodoldgico...” (C2C)
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Dois coordenadores afirmaram haver falta de tempo pela pressao no dia-a-dia que nao

permite a monitorizagdo das praticas dos professores, especialmente a assisténcia as aulas.

“... a falta de tempo as vezes nos inibe de podermos estar a assistir as aulas...”
(C2A)

“... em principio ¢é planificado s6 que muitas vezes por causa de pressdo alguns
ndo conseguem cumprir na sua eficiéncia mas € exigido até certo ponto...” (C2E)

Na maior das vozes dos directores e coordenadores manifestaram que existem planos e
politicas de supervisao e avaliacdo das praticas mas a frequéncia da sua monitorizacao

parece constituir um problema pois a execugao nao ¢ ideal e acontecem poucas vezes.

“... a frequéncia ¢ realmente um problema porque o ideal seria pelo menos em
cada més haver uma visita, mas as vezes ¢ dificil em termos praticos fica s6 no
ideal mas na pratica ha dificuldades de executar o que pretendemos. Entdo a
periodicidade varia de trés em trés meses esta visita para cada um... ndo podemos
dizer o contrario do que acontece, ndo € muito ritmica entdo precisamos de
melhorar este aspeto da frequéncia.” (DB)

“... asupervisdo e observagdo de aulas acontecem muito pouco infelizmente, ndo

r

sei se ¢ em respeito da autonomia que os docentes reclamam (risos) mas
acontecem pouco ¢ a nossa ideia é que sejam intensificados porque esses sdo
momentos em que uns aprendem com os outros...” (DA)

... essa actividade é anual, todos os semestres eles fazem essa atividade, em cada
disciplina ndo saberei dizer mas acho que ¢ uma vez por ano...” (DC)

“...na verdade posso dizer que ¢ uma pratica que ndo esta assim constantemente
mas ha assisténcias as aulas...” (C1A)

“...Sim existe a supervisdo de aulas mas a frequéncia num semestre pode ser de
uma vez...” (C2A)

“...temos um guido de observagdo das aulas onde 14 estdo discriminados todos os
aspectos que serdo observados: a pontualidade, a postura, o método que o docente
esta a usar etc...” (C2C)

Analisada esta subcategoria sobre a monitorizagdo das aulas pedagogicas vemos que
existem discursos convergentes e divergentes. Os convergentes que mais se destacaram
foram o reforco do modo individual do trabalho docente alegando-se a autonomia do
docente no ES, a presun¢do de competéncia e a monitorizagdo através de reunides com

os estudantes. Os elementos divergentes mais salientes sdo uso informal de amigos
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criticos por parte dos coordenadores e por sua vez os directores destacaram a formagao

de grupos colegiais para a supervisdo as aulas.

Nao pode, no entanto, ignorar-se a natureza difusa e irregular de uma supervisdo que

pouco tera de consistente, interac¢ao e formatividade.

146



E. Politicas de formacao pedagégica

Nesta categoria sobre politicas de formagdo pedagdgica procuramos perceber quais
politicas das IES em estudo desenvolvem e que influéncia tém na promogao da formacgao
pedagogica dos professores. Foram levantadas quatro subcategorias, nomeadamente
liderangas e formagao pedagbgica para percebermos, de forma macro e micro, o que €
que as liderancas fazem para que se promova e efective a formacao pedagodgica nos
professores; a natureza das formagdes pedagogicas promovidas;, os mecanismos de
promocao de competéncias pedagbdgicas e a avaliacdo dos resultados das politicas

pedagogicas

E.1. Liderancas e formacao pedagogica

Todos os directores e cinco coordenadores disseram que se promovem formagoes
pedagogicas, esta ideia parece ser reforgada pela Declaracdo Mundial sobre Educacao
Superior no Século XXI, no seu artigo 10, onde aponta que “devem ser tomadas
providéncias adequadas para pesquisar, actualizar e melhorar as habilidades pedagogicas,
por meio de programas apropriados de desenvolvimento pessoal, estimulando a inovagao
constante dos curriculos e dos métodos de ensino e aprendizagem”. Mas, por outro lado,

Garcia (1999) afirma que:

A formacao dos docentes do ensino superior s6 podera ser eficaz
se: partir das necessidades actuais e futuras da organiza¢do e dos seus
membros; se centrar na pratica profissional e partir da reflexao critica em
relagdo ao proprio ensino; visar a construcdo de um saber especifico, de
caracter técnico e fundamentado cientificamente; partir do proprio
professor, para ser feita de forma colaborativa, em grupo e com os colegas,
valorizano-se a importancia da formacdo nos departamentos, em primeira

instancia, e institucional, num segundo momento (p. 253).
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Os excertos abaixo reflectem os discursos das liderangas sobre a promogao de formagdes

pedagdgicas.

“...também temos organizado workshops, temos organizado formacgdes
especificas com instituigdes nacionais e internacionais. Ja tivemos algumas
formagdes pedagdgicas com a Universidade Catolica Portuguesa...” (DA)

2

“...por isso que nods anualmente fazemos duas capacitagdes pedagdgicas ...
(DC)

“... promovendo um curso onde recordamos estas competéncias pedagogicas
necessarias a todos os docentes...” (DB)

“Capacitamos sempre os docentes em metodologias de ensino e outras matérias
relevantes...” (DE)

“,..existem formagdes pedagodgicas ...” (C2B)

“...até agora em termos de formacao pedagdgica noés obdecemos a um plano da
universidade. Que consiste numa formacdo no inicio do ano. Entdo em Janeiro
antes do inicio das aulas temos uma formacao pedagogica...” (C1C)

“... mas o certo € que ha algumas formacdes quando se v€ que ha uma debilidade
¢ ha momentos formativos...” (C2A)

“...essas sdo as formagdes que mais decorrem. Até as vezes nds cansamos porque
vém de outras delega¢des querem formar, vem a direcdo pedagdgica, quer formar,
vem os proprios da faculdade querem formar...” (C1E)

“...Nos todos somos obrigados a participar nas formagdes/capacitacdes ligadas a
metodologias de ensino superior, todos...” (C2E)

Esta politica foi também apresentada pelos professores. O quadro 20 reflecte que 52%

dos professores concordaram e 43% concordaram totalmente que as IES em que

trabalham, promovem formagdes pedagogicas. A maioria dos respondentes sdo de IES

que promovem cursos nas areas de educacao e pedagogia.

Quadro 20 - "A instituicio promove a formac¢io pedagogica dos seus professores'

Instituicio de Ensino Superior

Grau de Concordancia Total
A B C D E

Concordo 17 3 10 11 12 52%
concordo totalmente 16 6 7 2 13 43%
Discordo 1 1%
Nao concordo e nem discordo 2 2%
Branco 1 1 2%
Total 35 11 17 14 25 100%
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Dois directores disseram que proporcionam, aos professores, experiéncias académicas no

estrangeiro.

(13

. saiu uma politica que é uma estratégia académica, ¢ evidente que a nossa
tendéncia ¢ aquela de melhorar a condi¢do pedagdgica dos docentes através de
um banho no exterior porque ¢ o Unico que garante uma progressao critica na
formagdo do docente...Entdo estes jovens sdo aqueles privilegiados para irem aos
estrangeiro, portanto faco de tudo para tentar se chegam bolsas de estudo que
sejam eles a ir, porque se eles vao para fora. Esse banho no estrangeiro serviria
para ele ganhar competéncias no estrangeiro.” (DD)

“...temos alguns que estdo fora, temos por exemplo dois que estdo a fazer
mestrado em optometria na Espanha, alguns em Portugal na area de nutricdo,
alguns ja fizeram o doutoramento também na Universidade do Porto na area de
medicina entdo alguns foram para o Brasil...” (DC)

Quatro coordenadores disseram que se promovem reunides com os professores para

planeamento e discussao de praticas. Esta pratica nao foi referida por nenhum director o

que parece revelar uma pratica apenas centrada nas coordenagdes € sem conhecimento

das liderancas do topo. Esta pratica ¢ refor¢ada por Schon (1987) que desenvolve estudos

sobre valorizagdao da pratica como fonte de acgdo reflexiva pelo profissional, reflexao

essa que origina a producao de saber.

“...entdo as 5fs discutimos aspectos pedagdgicos. Muito por causa das aulas
praticas onde € o campo em que os docentes tém maior dificuldade, entdo acertar
um método adequado para que a aula pratica seja eficaz...entdo enquanto
coordenador criamos este espaco para discutir este aspecto...” (C2C)

“A partir das reunides que nos temos tido, entdo perguntamos, conversamos se
existe alguma dificuldade em algum aspecto e noés vamos intervir conversando
com o professor e também dando conselhos a ele, se tem dificuldades em algum
aspecto...” (C2D)

“...essas planificacdes sdo normalmente entregues e feitas a conhecer a direccao
pedagdgica. Entdo a direccao pedagodgica apoia estas iniciativas e muitas vezes
reserva um periodo de reunido... onde sdo discutidos algumas matérias
relacionadas com o processo de ensino e aprendizagem.” (C1A)

“...duma forma assim pedagogicamente nds reunimos muitas vezes quando ha
questdes novas, muitas vezes quando estamos a vir de um seminario nacional,
quando a propria faculdade tem alguma coisa nova é quando nos reunimos e
difundimos essa informacao...” (C1E)
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Dois directores disseram promover a continuagdo da formagao académica do professor.
Essa promog¢ao de formagao parece estar ligada ao ganho de competéncias cientificas
através de novos graus académicos o que na esséncia nao garante a aquisicdo de

competéncias para o ensino.

“...todo o docente que cé entra deve em simultdneo matricular-se para um curso
de mestrado ou um curso de doutoramento...” (DA)

“...€ complicado encontrar pessoas com experiéncia da docéncia na area de
saude. Entdo apostamos nesses recém-graduados e apostamos na formacdo
deles...” (DC)

Por outro lado, os dados recolhidos dos inquéritos feitos aos professores, sobre a
promog¢do da formacdo continua revelam que 40% concordou e 38% concordou
totalmente que a lideranga pensa o desenvolvimento de competéncias como um elemento
que deve ser trabalhado ao longo da vida — carreira do professor, como ilustra o quadro
21. Esta ideia ¢ refor¢ada pelos autores como Schon (1987); Day (1999); Lopes (2012)
que afirmam ser necessario promover o desenvolvimento e a aprendizagem continua de
todos os professores, ao longo de toda a carreira, para que estes possam acompanhar a

mudanga, rever e renovar os seus proprios conhecimentos.

Quadro 21 - "A lideranca (diretores e coordenadores) considera que a competéncia
de um professor precisa ser desenvolvida ao longo da vida."

Instituicio de Ensino Superior

Grau de Concordancia Total
A B C D E

Concordo 11 1 9 6 14 40%
concordo fdtalmente 19 5 4 4 7 38%
Discordo 1 1 1 3%
Discordo fotalmente 1 2 3%
Nao concordo e nem discorsdo 4 3 2 3 3 15%
Branco 1 1%
Total 35 11 17 14 25 100%

Um director referiu que se faz a introducao de disciplinas de pedagogia nos planos
curriculares, uma vez que os docentes frequentam programas de mestrado e

doutoramento.
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“... nos introduzimos também nos nossos planos curriculares a nivel de mestrado
¢ de doutoramento onde os nossos docentes frequentam disciplinas relacionadas
com pedagogia, com didatica para garantir que de facto eles aprendam...” (DA)

Dois directores e trés coordenadores disseram que ha criagdo de condigdes logisticas,

materiais ¢ de bem-estar, para que acontecam as formagoes.

“Nos € que organizamos as capacitagdes... nos € que organizamos a logistica, se
¢ para pagar passagem de Maputo para ca, nos € que pagamos, nos ¢ que criamos
as condigOes para que as capacitagdes ocorram....” (DC)

“Primeiro n6s garantimos o equipamento das nossas salas de aula, da biblioteca,
para garantir que haja material para que os professores aprendam sem
necessariamente estarem numa formacao especifica através dos manuais e das
coisas que existem...” (DA)

“...a faculdade da-nos espago, da-nos agua, mas ha muita vontade pela
faculdade...” (C2D)

“.... geralmente se pede lanches durante a formagdo, garrafas de agua, porque
vocé vai por pessoas sentadas de manha até as 12h, entdo tem que ter alguma
coisa...” (C1E)

“...ha um apoio moral, ha um apoio organizando também os proprios recursos...”
(C1A)

Resumindo esta subcategoria pode-se notar que as liderangas dizem promover formagdes
pedagdgicas para os docentes. Os directores e coordenadores citaram também reunides
para discussdo e partilha de praticas. Foi interessante ouvir vozes que apresentam as

condig¢des logisticas como algo essencial para que as formagdes pedagdgicas ocorram.

Anote-se, no entanto, como vem sendo reiterado, que os discursos ndo significam
automaticamente uma expressdo da realidade. E a existéncia das formagdes e
capacitagdes ndo ¢ garantia de melhoria de praticas pedagdgicas. Admite-se que s6 uma
formacgao centrada nas praticas e respectiva monitorizagao nos poderia permitir ver outros

efeitos, como reforca Zabalza (2000) as formagdes devem:

(...) discutir planos de formagdo para a docéncia que especifiquem as
prioridades, os responsaveis e os recursos para o seu desenvolvimento; Criar ¢
apoiar uma estrutura institucional encarregada de dinamizar esse plano de

formacdo e de supervisionar e avaliar o seu desenvolvimento. Esta estrutura
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deveria incluir especialistas da area cientifica ¢ pedagogica, de forma a dar
credibilidade a oferta formativa; Estabelecer mecanismos de feedback sobre o

funcionamento do ensino e do sistema universitario no seu conjunto (p.178).

E.2. Natureza da formacdo pedagogica

Alguns coordenadores disseram que as formagdes pedagogicas que sao promovidas tém

foco na melhoria do ensino. Nenhum director apresentou esta percepg¢ao.

(3

. a formagdo que tive estava focada no ensino...ha necessidade sempre de
forma-los nessa area para melhorar a qualidade de ensino.” (C1B)

“...sim, esta mais focada no ensino porque é o que nos falta...” (C2D)

“Os objectivos sdo de melhorar o processo de ensino e aprendizagem e a
qualidade...” (C1C)

“...esta formagao nesta faculdade... os objectivos sdo sempre de melhorar cada
vez mais aquilo que ¢ a qualidade de ensino...” (C1A)

Contrapondo esta ideia, 22% dos professores concordaram que ao se dominar o contetido
cientifico existe um saber necessario para se ser professor mesmo sem formacdo
pedagdgica para tal. O curioso € que a maior parte dos respondentes sdo de IES na area

da educacdo e pedagogia, como nos mostra o quadro 22 a seguir.

Quadro 22 - "Os individuos com dominio do conteudo cientifico tém o saber
necessario para ser professores mesmo que nao dominem a formacio
psicopedagogica”

Instituicao de Ensino Superior

Grau de Concordancia Total
B C D

Concordo 8 2 4 4 4 22%
concordo totalmente 1 2 1 4%
Discordo 12 2 7 4 7 31%
Discordo totalmente 6 1 1 2 10%
Nao concordo e nem discordo 7 6 3 3 11 29%
Branco 2 1 1 4%
Total 35 11 17 14 25 100%

Mas os dados mais expressivos tém a ver com a dispersdo de respostas e um grande

nimero que ndo concorda nem discorda. Ora esta posi¢do pode revelar uma auséncia de
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reflexao e pensamento sobre a matéria em analise, podendo ndo ser um bom indicador de

profissionalidade.

Dois directores e trés coordenadores disseram que as formagdes estdo focadas para formas

de elaboracao de testes ¢ de avaliar.

... como elaborar um teste, como avaliar os estudantes...” (DC)

“...nesta formagdo comunicamos também aquelas que sdo as nossas exigéncias
regulamentares em termos... de modalidades de avaliagdo...” (DB)

“...métodos da avaliagdo...critérios de avaliacdo.” (C2B)

“...elaborar uma avaliago, fazer uma avalia¢ao presencial e diversas formas de
avaliar os estudantes, esses tém sido mais ou menos essas linhas, pelo menos das
duas capacitagdes que ja participei...” (C1D)

“...como ¢ que deve avaliar o aluno...” (C2D)

Dois directores apontaram que as formagdes pedagogicas sdo para realgar o papel do

estudante no processo de ensino e aprendizagem.

“...temos discutido muito nesses os seminarios pedagdgicos para que o0s
estudantes ndo sejam muito passivos porque ha muito disso e a universidade tem
que preparar o estudante ndo s6 como um técnico mas também para a vida no
geral, entdo incutir nos estudantes essa postura mais ativa, postura de ele buscar
solugdo para os problemas que ele encontra e ndo receber s6 informagdes dos
outros...” (DC)

“...momentos que possam provocar nele alguma curiosidade, curiosidade esta
que depois vai resultar em investigacao, producdo e constru¢ao de conhecimento
pelo proprio estudante...” (DA)

Dois coordenadores e um director mencionaram habilidades para transmissao da matéria.

“...0 objectivo é de criar habilidades dos docentes saberem ou poderem
melhorar os processos de transmissdo da matéria...métodos de transmissdo da
matéria.” (C2B)

“...como ¢ que o docente pode transmitir o pouco do conhecimento que tem...”
(C1D)

“...melhorar formas também de transmissdo, porque eu posso ter
conhecimento... mas ter dificuldades em transmitir...” (DB)

Um coordenador referiu que as formagdes pedagogicas estdo mais focadas para o acto de

ensinar, uma vez que muitos professores vém de cursos técnico-profissionais € nao
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dominam conceitos de pedagogia. O que parece transparecer a ideia de que para leccionar

este tipo de cursos ndo leva em conta aspectos pedagdgicos.

“...e também o que ensinar. Porque muitos vém de uma faculdade técnica-
profissional e ndo tém nenhum conceito de pedagogia como alguns de nos...”
(C2D) .

Dois directores e trés coordenadores disseram que as formagdes visam a elaboracao de

aulas e de planos analiticos.
¢ -
, .
“...discutem como elaborar um plano analitico, como preparar o plano de aulas
E isso que eles discutem...” (DC)

(3

... melhorar a organizacdo de uma aula...” (DB)

(13

...como ¢ que o docente deve ou pode elaborar uma aula, preparar um aula...”
(C1D)

“...s80 ensinadas a elaboracdo do plano analitico corretamente, elaboragdo do
plano de aula...” (C2C)

“...como ¢é que deve comecar uma aula, como deve recapitular a aula anterior ...”
(C2D)

Um director e dois coordenadores referiram-se sobre a introducao de novas metodologias

aos docentes através das formagdes pedagdgicas que sdo promovidas.

“...também de introduzir talvez novas metodologias porque agora a tendéncia é
de sair do cenario cldssico que os docentes vdo despejando e os estudantes vao
absorvendo, ndo é, porque agora ndo ¢ o cenario nas universidades, ndo deve ser,
tem que ser mais de professor como um orientador...” (DC)

“...olhando também aquilo que é o novo paradigma de ensino...em termos de
paradigma de aprendizagem...entdo nestas formagdes pedagdgicas também se
tem em conta estas... reformas curriculares que vao sendo feitas ao longo do
ensino superior...” (C1A)

“...geralmente sdo didaticas do ensino superior, metodologias do ensino superior,
...7 (C2E)

Um depoimento dum director revelou uma certa desvalorizacdo dos contetidos que sdo
tratados nas formagdes pedagdgicas alegando que ndo serve de muito pois apenas sao

partilhadas experiéncias internas.

“... com aquele grande defeito que eu denunciei antes porque s6 um estagio que
fica a ser uma conferéncia de auto-consciéncia que ndo serve de nada sendo
tranquilizar a consciéncia. Ali ndo se cresce para nada porque sdao discussoes
todas interna...” (DD)
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Dois coordenadores disseram que as formagdes pedagdgicas focam em aspectos

relacionais de professor-aluno.

“Tem a ver com a relagdo professor-aluno...” (C2D)

“...como ¢ que o docente pode adquirir o pouco do conhecimento que os
estudantes tém e como € que o docente pode interagir com o seu estudante...”
(C1D)

Dois coordenadores disseram que as formagdes pedagogicas focam em melhorar o
desempenho dos docentes, principalmente em sala de aulas.

113

. 0s objectivos s@o de melhorar o desempenho dos docentes, corrigir os
aspectos menos bons...” (C2C)

“...€¢ melhorar a pratica do docente na sala de aula.” (C2A)

Dois coordenadores referiram que as formacdes pedagdgicas focam em trocas de
experiéncias sobre as praticas. E um referiu-se sobre assegurar um padrao nessas praticas

docentes.

“...nessas reunides, nos trocamos impressoes. Porque estamos a falar de docentes
internos e externos. Os externos muitos deles sdo...ja vém com experiéncia das
instituicdes onde eles trabalham. J& vem dando aulas ha muito tempo, entdo
vamos trocando impressdes € com esta pequena experiéncia nossa, vamos
juntando...” (C2B)

“...eu venho com a minha experiéncia, outros também vém com as suas
experiéncias, as vezes ...entdo ¢ aquele periodo que nods socializamos,
partilhamos...as nossas praticas docente...” (C2E)

Um coordenador referiu que nessas formacdes que sao promovidas, ensinam a elaboragao

de material didactico.

“...agora por exemplo estavamos a tentar formar os professores na questdo de
escrever modulos para o ensino a distancia...”. (CE1)

Os dados da anélise documental que fizemos aos programas de formagao pedagdgica das
IES n3o mostram uma pratica sistematica (pode acontecer uma vez em um ou em dois
anos; duas vezes no ano), geralmente tém a duragcdo de uma semana e parecem acontecer
em forma de palestras onde um “formador” — a maior parte colega de profissdo pois

pertence a mesma [ES — estd apontado para apresentar um determinado tema na area

155



pedagogica. Nao se observou nos programas espagos para praticas, debates, que

mostrasse uma participa¢do mais activa do professor dentro das formagdes.

Do que foi apresentado, pode concluir-se que a natureza da formagdo parece ser
caraterizada por uma logica transmissiva, eventualmente pouco suportada num
diagnostico das necessidades e potencialidades, escassamente ligada a ac¢cdo concreta e
pouco integrada e intencionalizada em termos estratégicos. Deste modo, podera
provavelmente inferir-se que as praticas desenvolvidas pouco impacto terdo na elevagao
da eficacia do ensino. Anote-se que Schon (1987; 2000) propde a formacdo com base no

reconhecimento do professor como um pratico reflexivo.

E.3.Mecanismos de promo¢ao de competéncias pedagégicas

Todos os directores disseram haver formagdes que promovem as competéncias

pedagdgicas dos professores.

“...oferecemos oportunidades para isso mesmo que seja para aproveitar dessa
formagdo... ndés promovemos o curso para assegurar que estes tenham
conhecimento daquilo que nds exigimos” (DB)

“...¢ seminario pedagdgico ndo ¢ para discutir aspetos administrativos, ¢
pedagdgico que sdo os que tém a ver com a pedagogia...” (DC)

“...temos organizado formagdes especificas com instituicdes nacionais e
internacionais. Ja tivemos algumas formagdes pedagogicas...e capacitaram os
nossos docentes em matéria pedagogica...” (DA)

(13

. a ultima que fizemos foi...cu estava ainda na Italia, foi feita pela nossa
directora pedagogica, dois dias fizeram um estagio de reflexdo de discussdes
sobre a formagao pedagodgica...” (DD)

No contexto, todos os directores e a maior parte dos coordenadores revelaram que para a
promocao de competéncias pedagodgicas nos docentes recorrem a convites a

professores/formadores nacionais e estrangeiros para as formagdes.

“...primeiro permitir que haja um formador, assegurar que haja um formador com
competéncia ou preparado para isso...” (DB)

“Uma capacitagdo mais formal onde convidamos todos os docentes...
Convidamos docentes experientes para dar a capacitacdo, alguns internos e
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alguns externos ¢ discutimos varios assuntos... convidamos professores que vao
palestrar...” (DC)

“... Ja tivemos algumas formacdes pedagodgicas com a Universidade Catolica
Portuguesa, ja tivemos docentes de outras universidades nacionais que c4 vieram
e capacitaram os nossos docentes em matéria pedagogica...” (DA)

(13

eu lembro da primeira formagdo pedagodgica vieram aqui docentes da
Universidade Catoélica do Porto...” (C1B)

“...nods internamente, ndo temos tido aqui dentro mas nos auxiliamos a faculdade
vizinha porque tem pessoas qualificadas na area...” (C2B)

“...quando se estava a iniciar essa sequéncia dessas capacitagdes, a primeira foi
dada por um grupo de docentes convidados portugueses...”(C1A)

Dois coordenadores disseram haver reunides formais e informais como forma de

promover as competéncias pedagodgicas nos professores.

“...as reunides/ formagdes as 5%f ...discutimos aspectos pedagdgicos. Muito por

r

causa das aulas praticas onde é o campo em que os docentes tém maior
dificuldade...” (C1D)

“...nas 6" feiras... duma forma assim pedagogicamente nds reunimos muitas
vezes quando ha questdes novas...¢ quando nos reunimos e difundimos essa
informacdo”. (C1E)

Dois coordenacdes revelaram que tém indicado, os professores, para participagdes em
Seminarios.
... nos sempre indicamos para que participem em seminarios ...” (C1C)

“...a indicag@o para participar nos seminarios... eu acho que também ¢ uma
maneira de ajudar a ele a desenvolver as suas competéncias...” (C2E)

Esta ideia foi refor¢ada por 47% (que concordaram completamente) e 44% (que
concordaram) dos professores que indicaram que as instituigdes incentivam a participagao

em iniciativas pedagogicas, como ilustra o quadro 23.

Quadro 23- "A institui¢do incentiva que os professores participem em iniciativas
pedagogicas"
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Instituicio de Ensino Superior

Grau de Concordancia Total
A B C D E

concordo 15 3 8 8 11 44%
concordo fdtalmente 19 5 7 4 13 47%
Discordo 1 1%
Discordo fdtalmente 1 1%
Nao concordo e nem discordo 1 2 1 1 5%
Branco 1 1 2%
Total 35 11 17 14 25 100%

Podemos perceber que os dados mais salientes dos discursos dos directores em relagao
aos mecanismos usados para a promog¢ao das competéncias pedagogicas dos professores
foram a existéncia de formacdes e o convite de professores/formadores nacionais e
internacionais para ministrarem as formagdes formais. Os discursos de alguns
coordenadores convergem com os dos directores no que tange aos convites de formadores

para as formagdes.

Parece, no entanto, ser tendencialmente claro que estas formagdes operam no exterior na
profissdo, podendo ndo haver uma internalizacdo dos seus efeitos. Lembremos que
autores como Schon (1987); Day (1999); Lopes (2012) afirmam que € necessario
promover o desenvolvimento e a aprendizagem continua de todos os professores, ao
longo de toda a carreira, para que estes possam acompanhar a mudanga, rever e renovar
o0s seus proprios conhecimentos, pois os professores aprendem naturalmente ao longo da

sua carreira.

E.4.Avaliacio dos resultados das politicas de formacao pedagogica

Dois directores disseram haver orgaos colegiais que fazem a avaliagdo das politicas

implementadas.

“...através desta avaliagdo anual, através destes conselhos que sdo oito,
normalmente 10 conselhos que sdo momentos colectivos de discussdo no qual
serve como prespectiva imediatamente de futuro... conselhos anuais que fazemos
que sdo uma forma colectiva de dar uma avaliagdo...” (DD)

“... aexisténcia de uma comissao pedagogica que até€ os nossos estatutos preveem
¢ também importante e fundamental porque todo o processo da avaliagdo do que
existe ¢ acompanhado, seguido por esta comissdo e da sugestdes a direcdo...”
(DB)
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No contexto, um Director referiu que tem pontos focais de qualidade [pessoa
perticularmente responsavel por monitorizar as qualidades das praticas] que fazem

avaliagOes das praticas desenvolvidas pela instituicdo.

“... agora temos um elemento novo que sdo os pontos focais de qualidade, estes
também sdo um sector de referéncia muito importante que contribui digamos
assim na observag¢ao de tudo o que acontece, que deveria acontecer € ndo acontece
para a melhoria e seguranga da propria qualidade...” (DB)

Os discursos da maior parte dos directores enfatizaram que as avaliagdes das formagdes

pedagogicas sdo positivas pois traz melhorias para a qualidade do corpo docente.

“... objectivo ¢ de ter professores melhores e tendo professores melhores teremos
também licenciados melhores num clima tal pelo qual todos os nossos licenciados
sdo licenciados de qualidade e podem imediatamente competir ao nivel
internacional...” (DD)

“...0 objetivo ¢ para melhorar a performance dos docentes, porque melhorando
a performance deles n6s melhoramos a qualidade...” (DC)

“...naturalmente influencia a qualidade do docente...” (DA)

dois directores expressaram uma avaliacao positiva das formacdes pedagdgicas pois estas
melhoram a qualidade de ensino e as praticas dos docentes. Dois coordenadores

apresentaram a mesma avaliagao.

“... objectivo € de ter professores melhores e tendo professores melhores teremos
também licenciados melhores num clima tal pelo qual todos os nossos licenciados
sdo licenciados de qualidade e podem imediatamente®...ajuda muito, mesmo eu
por experiéncia pessoal, aprendi muita coisa nos seminarios de capacitacdo
pedagdgica, ndo tinha noc¢ao no inicio de como se prepara uma aula, um plano de
aulas, ndo tinha no¢do como avaliar, como elaborar um teste, ajudou muito. E
mesmo a metodologia dentro da sala de aulas...” (DC)

(13

. traz melhorias no corpo docente e consequentemente na imagem da
instituicao nos quadros que forma.” (DE)

“...S80 positivas porque tu notas que um docente que ndo tinha a formagdo
pedagodgica e depois de té-la nota-se que a qualidade de ensino muda, geralmente
vem do feedback dos estudantes que dizem que ja percebem melhor. Ja usa
métodos diferentes... valeu a pena dar-lhe a formagao pedagdgica para melhorar
a qualidade do ensino.” (C1B)

“...a apreciacdo tem sido positiva. Haviam situacdes lastimaveis, antes destas
praticas pedagogicas e chegou-se a conclusdo de que é necessario a introdugao
dessas praticas pedagogicas...” (C2B)
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Dois directores também fizeram uma avaliag@o positiva das formacdes pedagdgicas mas

reconheceram lacunas e desafios no processo.

“...0 resultado ¢ positivo, ndo quer dizer que ndo haja problemas nisso, ha
lacunas, ha dificuldades insistentes ou recorrentes mas o facto de termos estas
formagoes, de termos comissdes que zelam pela supervisdo...” (DB)

“...acho que os mecanismos, as politicas, as orientagdes que nds construimos em
conjunto tem surgido efeitos positivos, os resultados sdo muito bons. Ha
naturalmente desafios de varia ordem...” (DA)

Os discursos dos coordenadores revelaram avaliagdes positivas sobre as formacgdes

pedagdgicas e também necessidades de melhoria. Quanto as avaliagdes positivas, alguns

coordenadores disseram que as formagdes melhoram as metodologias de ensino.
“... notamos melhorias na metodologia de ensino, sobretudo metodologia de
ensino das aulas praticas, os nossos cursos sdo demasiado técnicos e gracas a
essas formagdes tem-se melhorado nesse aspecto, entdo os docentes estdo cada
vez mais afinados em como leccionar, em como dar uma aula pratica...” (C2C)

“...notas que ...ja usa métodos diferentes...” (C1B)

113

acho que a avaliagdo € positiva... eles conseguem aprimorar aquelas
ferramentas...” (C1E)

Ainda sobre as avaliagdes positivas feitas pelos coordenadores, os discursos individuais
apresentaram melhoria na auto-confianga do professor; melhora as praticas da avaliagdo,

melhora a transmissdao do conhecimento; valorizagao do conhecimento do estudante e

ajudam a ultrapassar resisténcias as mudancas por parte dos professores.

“...que estdo a contribuir positivamente...com as duas capacitagdes que
participei, as vezes eu consigo sentir que mudou alguma coisa na parte positiva,
a auto-confianga para aquilo que ndo me lembro ou que nio sei, pelo menos ja
dirijo ao estudante e numa turma de 30 estudantes...” (C1D)

“...ja avalia melhor e isto ¢ positivo...” (C1B)

“...vai contribuir muito para a melhoria da questdo pedagdgica normas que tem
a ver com o ensino e ¢ pertinente, é necessario, porque ndo basta so6 saber fazer
mas tem normas para eu transmitir esse conhecimento que eu tenho...” (C2D)

3

‘..., eu vou ensinar ao mesmo tempo que o estudante vai me ensinando e uma
vez que o nosso ensino ¢ centrado no estudante, no saber fazer, etc — sempre
incentivamos essa parte e acabamos explorando também muita coisa por parte do
proprio estudante...” (C1D)

“... as vezes uma das grandes dificuldades que eu percebi ao longo deste percurso
era uma pequena resisténcia a estas mudangas. Eu me lembro da altura que nds
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passamos por varios curriculos... muitos de nds ja t€ém os seus anos de lecionacdo
entdo ndo era facil ... o que eu percebi nestes dias ¢ que ha uma vontade por parte
dos professores ha uma receptividade e ha uma aceitacdo destas novas mudangas
no seio dos professores...” (C1A)

Em relagdo as necessidades de melhoria apresentadas pelos coordenadores, o aumento do
tempo de duragdo das formagdes e a carga horaria dos docentes foram as mais citadas nos

discursos.

“... pensamos que ¢ preciso melhorar até o periodo da transmissdo dessas
matérias de praticas pedagdgicas porque pensamos que ¢ um pouco curto, €
praticamente um més mas sao seis horas...” (C2B)

“... tem se melhorado, pena por serem poucas. Eu gostava que tivéssemos mais
formagdes no ambito do ensino...” (C2C)

“... épreciso também, tentar ndo sobrecarregar os docentes. Ha docentes que tém/
ddo quatro cadeiras ou cinco cadeiras, eu acho que isso é antipedagdgico, por
mais que ele tenha dominio da matéria, isto ndo ajuda em nada. Nao ¢é super
docente...” (C1B)

“...acho que ¢ positivo mas se ndo fosse a pressao...somos docentes que estamos
a dar regime regular, no pds-laboral e a distancia, depois temos que participar em
defesas, somos chamados a ir a conferéncias, a participar em artigos, ¢ muita
coisa ao mesmo tempo...” (C2E)

Ainda sobre as avaliagdes de necessidades de melhoria feitas pelos coordenadores, os
discursos individuais apresentaram, aumentar o nimero de formagdes para o ensino,
serem formacdes especificas para as necessidades de cada departamento e a necessidade

de se reajustar as formacdes as novas dindmicas do ensino.

“...tem se melhorado, pena por serem poucas Eu gostava que tivéssemos mais
formagdes no ambito do ensino...” (C2C)

““...essas praticas sdo boas, avalio como positivas mas acredito que ...€ necessario
ter grupos por areas ou por departamentos onde se discute com a mesma
linguagem, com o mesmo objectivo...” (C2A)

“...Tendo em conta que este percurso de aprendizagem cada vez mais acaba
tomando uma dindmica, olhando aquilo que sdo os percursos, a dinamica do
tempo, ha uma necessidade cada vez mais de uma readaptagdo e para isso entdo
precisamos nds como docentes perceber estas mudangas e sermos mais capazes
de acatar estas inovagodes...” (C1A)
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Um coordenador mostrou-se com dificuldades de avaliar os resultados das formagdes

pedagdgicas mas reconheceu que se esta a trabalhar para tal.

“...€ muito dificil avaliar o resultado das politicas que aparecem nas instituigoes,
mas... de facto se esta a trabalhar e ainda somos insuficientes para dizer que
temos um processo de ensino e aprendizagem com qualidade...” (C1C)

Em relagdo a esta subcategoria de avaliagao dos resultados das formagdes pedagogicas
notou-se que a maior parte dos discursos dos directores e coordenadores os consideram
positivas. Dentro das avaliagdes positivas os discursos mais salientes, dos directores, sdo
que as formacgdes pedagbgicas traz melhorias para a qualidade do corpo docente e em
relagdo aos discursos dos coordenadores foram que estas formag¢des melhoram as
metodologias de ensino. Nao podemos deixar de realgar as necessidades de melhoria que
foram levantadas por alguns coordenadores que estavam mais ligadas ao tempo de
duragdo das formagdes que consideraram curtos e ao numero de formagdes que

consideraram poucas.

Sobressai a ideia de que em primeiro lugar, a natureza exterior a ac¢ao profissional
(Novoa, 1991). Isto ¢é, a formacdo ocorre tendencialmente desligada da acdo docente
podendo este facto ser em si mesmo problematico no que a eficacia diz respeito. Em
segundo lugar, parece inferir-se a prevaléncia de uma pedagogia de tipo transmissivo
Lesne (1984), colectivista e impessoal o que certamente ndo sera a melhor opg¢ao
estratégica. Em terceiro lugar, a formagdo pedagodgica unanimemente admitida e
reclamada para inscrever-se mais no dominio dos discursos do que nas praticas. Podemos
aqui destacar que Tardif (1991, 2000) aponta trés grandes categorias como saberes
essenciais ao ensino: o saber disciplinar (conhecimento especifico); a formagado

pedagdgica (ciéncias da educacdo); o saber da experiéncia (pratica de ensino).
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Conclusoes

O ensino ¢ uma profissdo tdo paradoxal que quem a exerce
deveria possuir, a0 mesmo tempo, as qualidades de estrategista e de tatico
de um general do exército; as qualidades de planejador e de lider de um
dirigente de empresa; a habilidade e a delicadeza de um artesdo; a
destreza e a imaginacdo de um artista; a astiicia de um politico; o
profissionalismo de um clinico-geral; a imparcialidade de um juiz; a
engenhosidade de um publicitario; os talentos, a ousadia e os artificios de
um ator; o senso de observacdo de um etnologo; a erudicio de um
hermeneuta; o charme de um sedutor; a destreza de um magico e muitas
outras qualidades cuja lista seria praticamente ilimitada (Barlow, 1999,
p. 145).

Este ¢ o ponto de chegada da caminhada que nos propusemos seguir. Contudo, ndo € o
fim do caminho. Tudo o que vimos, ouvimos, sentimos ¢ inferimos ao longo desta
caminhada, teve um propoésito: conhecer para melhor compreender, para conseguirmos

ver para além da montanha (Alves, 2006).

Orientados pelos fundamentos, pressupostos e valores que nortearam esta nossa
caminhada, quisemos construir um saber. Um saber capaz de ajudar a pensar nas praticas
e que tornem possivel um outro olhar. Certamente chegamos a este ponto diferentes, pois
ao iniciarmos a caminhada ndo tinhamos o mesmo olhar, ganhamos agora um conjunto

de olhares que vamos aqui deixar.

Vamos comegar por apresentar a grande questao de partida que deu base ao nosso estudo:
que dimensoes e componentes de natureza pedagogica sdo consideradas necessarias, no
contexto actual, ao exercicio da fun¢do de professor no ensino superior e de que forma

sdo apropriadas e valorizadas pelas institui¢oes?

Comecaremos a responder a essa questdo nos apoiando nas dimensdes do conhecimento
profissional de Shulman (1986) apresenta: (a) conhecimento do contetido disciplinar; (b)
conhecimento pedagdgico do contetido e (c) conhecimento pedagodgico geral onde esta
ultima desdobra-se em mais trés que sdo (i) conhecimento do curriculo; (ii) conhecimento
dos estudantes e (iii) conhecimento do contexto. Importa referir que nestas dimensdes o
autor considera o conhecimento pedagogico do conteudo, que estabelece a sintese entre
a pedagogia e o contetido, como o “trago mais distintivo do conhecimento profissional do

professor”.
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Partindo dos dados que obtivemos e analisamos parece-nos ser possivel concluir que das
visoes que colhemos dos sujeitos ndo transparece diferengas significativas nas IES em
estudo. No geral hd uma conceptualizagdo da fun¢do do professor como aquele que
transmite conhecimentos prévios o que Shulman chama de “conhecimento do conteudo
disciplinar” que apesar de ser importante, de forma isolada nao garante a dimensao
pedagdgica. Essa conceptualizagdo da fung¢do do professor como alguém que tem um
conhecimento a transmitir parece ser resultante de um descompromisso institucional, o
que pode revelar-se como uma fraca apropriagdo e valorizagdo da componente
pedagogica nas IES em estudo pois, apesar de estar presente nos discursos ¢ pouco

presentes nas praticas desenvolvidas e descritas pelas IES.

Para melhor compreendermos as realidades das instituicdes em causa foram ainda

colocadas algumas subquestdes as quais regressamos agora:

Qual a visdo que as liderangas das institui¢oes tém da importancia das competéncias

pedagogicas para o ensino superior?

A visdo mais saliente que as liderangas tém da importancia das competéncias pedagogicas
dos professores ¢ que esta serve para transmissao de conhecimentos (prévios). Podemos
admitir que a maior parte das percepcdes das liderangas sobre as competéncias
pedagogicas, estdo ligadas ao conhecimento conceptual teorico — ou conhecimento de

conteudo, na terminologia de Shulman (1986).

Ao fazermos uma andlise global dos discursos dos sujeitos, parece revelar algumas
inconsisténcias e incoeréncias, sendo possivel admitir a existéncia de um referencial ainda
em emergéncia pois parece que os discursos revelam um pensamento pedagogico ainda
em construcdo apesar das contradi¢cdes. Parece também haver uma consciéncia
institucional que se concretiza em algumas iniciativas sem serem, contudo, suficientes
sendo necessario um envolvimento institucional e profissional maior para a eficacia do

“oficio docente”.

Por outro lado a percepcdo dos professores sobre a importancia pedagdgica das
competéncias docentes revela que apesar de 25% dos professores ndo concordar que as
competéncias pedagogicas tenham peso de importancia numas areas de conhecimento em
funcdo de outras. Anote-se que por outro lado 23% dos professores concordaram. 30%

parece ndo ter uma opinido formada sobre o assunto pois ndo concordaram e nem
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discordaram o que parece revelar um fraco pensamento sobre um assunto que, a0 nosso

ver, € crucial para a docéncia.

Sobre a percep¢do dos docentes, os anuncios de vagas das IES ndo mostram nenhuma
diferenga em termos de critérios de uma areas disciplinar para outra, isto € os critérios

sao os mesmos independente das areas de ensino.
De que modo os lideres vém a relagdo entre formagdo pedagogica e qualidade de ensino?

Sobre a visdo/percepcao da relagdo entre a formagao pedagogica e a qualidade de ensino,
os discursos mais salientes das liderancas foram que existem alguns elementos de
conhecimento profissional sobretudo relacionados com a dimensdo transmissiva o
predominio do conhecimento de conteudo e da competéncia “expositiva-explicativa”,
mas negligenciando as restantes componentes do saber profissional de Shulman (1986)

que apresentamos acima.

Foram referenciados aspectos ligados a organiza¢do de uma aula, as estratégias de ensino
e nas melhorias do ensino e aprendizagem ou seja: a maioria dos sujeitos pensa a
formagao como uma ac¢ao de transmissao e recepcao de conhecimentos que eles depois
transpdem para a ac¢do pedagdgica numa logica de reproducao de conhecimento. Apesar

de ser observar alguma heterogeneidade nos discursos.

Que peso tém critérios pedagogicos nas politicas de selec¢do de docentes desenvolvidas

por Instituigoes de Ensino Superior?

Numa visdo global sobre os critérios e as praticas enunciados pelos sujeitos, parecem
estar alinhados com a posse do conhecimento que € preciso transmitir € um grau quase
zero de relevancia. Mas para responder a esta questao procuramos perceber primeiro quais
politicas globais de selec¢do sdo usadas pelas IES em estudo e em segundo sobre os

critérios pedagogicos presentes nessas politicas de seleccao.

Em relacao as politicas globais de selec¢do usadas pelas IES, os concursos publicos que
apesar de ndo podermos chamar por um critério de seleccdo mas sim por um modo de
recrutamento, foi a “politica” mais citada pelos sujeitos e estes foram também a base da
analise documental por nos realizada o que comprova a existéncia deste modo de

recrutamento.
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Em segundo lugar, as liderangas apontaram para o nivel académico do docente e a
formag¢do na area disciplinar ao qual concorre. Este ultimo critério foi também

considerado, pelos professores, como o mais relevante para a sua contratagao.

As entrevistas e o uso de comissdes pedagogicas de selec¢cdo foram o critério de selec¢ao
mais citado pelas liderancas, mas precisamos chamar a aten¢do que o uso de comissoes
pedagogicas que ndo garantem de per si qualquer vinculagdo a uma competéncia

pedagdgica do candidato.

Em relagdo aos critérios pedagogicos nas politicas de seleccao das IES em estudo, que
foram citados, pelas liderancas, o mais saliente foi a experiéncia no ensino mas, a aparente
valorizagdo da experiéncia ndo garante um conhecimento pedagodgico em acg¢ao isto &,

nada garante sobre o saber pedagogico global.

As aulas simuladas também foi um critério pedagogico citado pelas liderangas, contudo
a existéncia dessas aulas no processo de seleccdo ndo garante em si critérios pedagogicos.
Inferimos nos discursos apresentados que essas aulas, perante um juri de selecgdo, servem
mais para saber o conhecimento cientifico do professor na area disciplinar a que concorre
€ como usa para transmitir esse conhecimentonao foi mencionado pelos professores o que
pode revelar uma nao concordancia entre politicas “existentes” e politicas

implementadas.

A formacdo pedagdgica foi mencionada por alguns dos coordenadores, principalmente
aos que pertencem a IES que valorizam esta componente pela natureza dos seus
programas que estdo dentro da area de educagdo e pedagogia. Este critério ndo foi
mencionado por nenhum dos directores o que parece revelar uma fraca valorizagado e até
desconhecimento deste elemento nas politicas de selec¢do. Este critério também nao foi
observado nos anuncios de vagas feitos pelas IES, incluindo as que estdo ligadas as areas

de Educacao e pedagogia.

A capacidade de producao de conhecimento (traduzida na publicagdo de artigos) apenas
foi referida por um coordenador. Esta componente central da docéncia universitaria
aparece objetivamente desvalorizada. O que que parece ser congruente com o perfil
valorizado: o que importa € transmitir o que outros produziram, ndo sendo prioritario
avaliar a capacidade de investigagdo e publicacdo. Esta ideia parece ser contraria aos que

Santos (2004) apresenta pois para este autor o professor universitario, ¢ um dos agentes
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principais do processo educativo, cuja principal fungdo €, ndo sé ensinar, mas também

produzir conhecimento numa sociedade em constante transformacao.

Nos dados obtidos na andlise documental, especificamente nos concursos de vagas para
docentes, ndo apresentam critérios pedagogicos claros para a contratacdo os docentes.
Estando estes mais focados para o grau académico na area disciplinar da vaga em causa.
Anote-se que nenhum dos antincios analisados das IES em estudo referiu como exigéncias
alguns certificados que comprovem formacgdes pedagdgicas. Foi referido, nos antncios
de vaga, por duas institui¢des o facto de os professores terem desenvolvido artigos e
publicag¢des cientificas o que parece indicar um cumprimento (pelo menos a nivel
politico) das areas prioritarias definidas pelo Governo mogambicano para o ES (2012-

2020): a pesquisa € a extensao.

Quais sdo os elementos de natureza pedagdgica presentes no processo de socializagdo

profissional dos docentes nas institui¢oes de ensino superior?

De um modo geral as liderangas foram unanimes em afirmar que os professores novos
fazem assisténcia aos professores mais antigos, passam um tempo como assistentes e
assim iniciam a sua carreira apesar de que esta pratica em si ndo garantir elementos de
natureza pedagogica. Este modelo de integragdo e de socializagdo fundado na assisténcia
as aulas dos mais velhos permite pensar o predominio da logica da imitagdo e da

reprodugdo assim sendo, ndo garante de per si qualquer qualidade na ac¢ao profissional.

Ainda dentro desta questdo, todos os directores afirmaram que a direc¢do pedagdgica e
os coordenadores devem apoiar e acompanhar a inser¢ao dos novos docentes o que
converge com a ideia de Pimenta (1996) que aborda a identidade docente a partir da
formacao inicial de futuros professores. Para a autora as praticas realizadas durante a

formacao inicial docente sdo fundamentais para que estes se tornem profissionais.

Dentro do processo de socializagdo procuramos conhecer também os modos conjuntos de
trabalho docente os mais salientes nos discursos das liderangas foram reunides de
professores da mesma area curricular para preparagdo da matéria (transparecendo a ideia
da “autonomia docente” ou da ndo necessidade de trabalho conjuntos em areas
disciplinares que ndo sdo comuns), reunides interdepartamentais e conselhos para
distribuicao de servigo docente. Embora a grande maioria dos sujeitos docentes afirme a

existéncia de um trabalho colaborativo, teremos de problematizar se essa visdo ndo ¢é
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politicamente construida no sentido de enunciar o que € politicamente correcto nos

baseando no conhecimento directo de algumas das IES em estudo.

Ainda dentro do processo de socializagdo interessou-nos perceber sobre a monitoriza¢ao
das praticas pedagdgicas docentes e existiram discursos convergentes e divergentes. Os
convergentes que mais se destacaram foram o refor¢o do modo individual do trabalho
docente alegando-se a “autonomia do docente” no ES, a presun¢do de competéncia e a
monitorizagdo através de reunides com os estudantes. Os elementos divergentes mais
salientes sdao uso informal de amigos criticos por parte dos coordenadores e por sua vez

os directores destacaram a formacgao de grupos colegiais para a supervisao as aulas.

Estas visdes de ndo interferéncia nas praticas docentes parece ndo convergir com o que
apresentado pelos professores, pois 44% concordaram e 21% concordaram totalmente
que os coordenadores apoiam os novos docentes a preparem as suas praticas pedagogicas
0 que parece deixar transparecer por um lado um discurso politicamente correcto das
liderancas mas que parece nao se efectivar na pratica e por outro lado parece haver uma

fraca percep¢ao dos professores sobre o que significa “apoio” nas praticas.

Os dados recolhidos apontam também para a existéncia de formagdes o que converge com
as ideias apresentadas pelos autores Novoa (1992); Tardif (2006); Pimenta (1996) e
Monteiro (2010) que defendem que a formacdo profissional, enquanto dimensao da
profissionalizagdo, “¢ um processo tanto de especializacdo como de socializagdo”, ja que
ndo envolve apenas a aprendizagem de conceitos e capacidades, mas também a

apropriagdo de valores e atitudes.

Que lugar ocupa a dimensdo pedagogica nas politicas de formagdo desenvolvidas nas

instituigoes de ensino superior?

Os dados mais salientes dos discursos das lideran¢as em relagdo aos mecanismos usados
para a promog¢do das competéncias pedagodgicas dos professores foram a existéncia de
formacgdes e parece, no entretanto, ser tendencialmente claro que estas formagdes operam

no exterior na profissdo, podendo ndo haver uma internalizagao dos seus efeitos.

Anote-se, no entanto, que os discursos ndo significam automaticamente uma expressao
da realidade. E a existéncia das formagdes e capacitagdes ndo ¢ garantia de melhoria de

praticas pedagogicas.
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Do que foi apresentado nos discursos dos sujeitos pode concluir-se que a natureza da
formagdo parece ser caraterizada por uma logica transmissiva, como vem sido
apresentada, eventualmente pouco suportada num diagnostico das necessidades e
potencialidades, escassamente ligada a ac¢do concreta e pouco integrada e

intencionalizada em termos estratégicos.

Deste modo, poderd provavelmente inferir-se que as praticas desenvolvidas pouco
impacto terdo na elevacao da eficécia do ensino. Podemos assim questionar o lugar que a
formagao pedagogica ocupa politicas de formagao pois parece transparecer um lugar

meramente politico e pouco efectivado no concreto.

Em relagdo a avaliagdo dos resultados das formagdes pedagdgicas notou-se que a maior
parte dos discursos das liderancas os consideram positivas. Afirmaram que trazem
melhorias para a qualidade do corpo docente e melhoram as metodologias de ensino.
Foram também levantadas algumas necessidades por alguns coordenadores que estavam
mais ligadas ao tempo de duragdo das formagdes que consideravam curtos € ao nimero

de formagdes que consideravam poucas.

Qual a visdo que os professores tém da dimensdo pedagogica desenvolvida nas

instituicoes em que trabalham?

Para responder a esta questdo nos apoiamos na analise dos questionarios feitos aos

professores onde os dados obtidos sustentam algumas ideias que apresentamos a seguir:

E possivel ensinar sem possuir uma formagdo pedagogica - 36% dos professores
concordaram com a ideia; 26% dos professores ndo tem uma opinido formada sobre o
assunto (competéncias pedagogicas e ensino), o que parece revelar uma auséncia de

pensamento sobre uma matéria essencial para a pratica docente;

A qualidade de ensino depende apenas de o professor conhecer os conteudos a leccionar,
a percepcao dos professores parece ser diferente das liderangas pois 54% discordaram e
15% discordaram completamente da ideia de que dos que discordaram 31 sdo de IES que

leccionam cursos nas areas de educacdo e pedagogia.

Por outro lado, a percepcdo dos professores sobre a importancia pedagdgica das
competéncias docentes revela que 25% dos professores ndo concorda que as

competéncias pedagogicas tenham peso de importancia numas areas de conhecimento em
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funcdo de outras mas, no entanto 23% dos professores concordaram e 30% parece nao ter

uma opinido formada sobre o assunto pois ndo concordaram e nem discordaram.

No entanto, a maior parte dos professores indicou que se € competente a ensinar a area de
ensino ndo importa, o que parece revelar uma percep¢do de que se pode ensinar tudo a

todos.

Numa analise global — pois nao se revelou diferengas signitivas entre as IES em estudo —
do que foi apresentado nos discursos dos partipantes nas varias categorias apresentadas,
existe tendencialmente uma ldégica que rege a percepcdo das liderangas e
consequentemente as praticas desenvolvidas pelas IES em estudo desde a selec¢do dos
professores, a socializacdo e as formagdes desenvolvidas, que ¢ a valorizagao do
conhecimento conceptual isto ¢ do conteudo a transmitir. No entanto nao podemos deixar
de mencionar que ha uma conciéncia institucional da importancia do saber pedagdgico
que se concretiza em algumas iniciativas (que foram demonstradas ao longo do capitulo
de analise e interpretagao dos dados) que nao parecem contudo serem suficientes ¢ ¢
necessario um envolvimento institucional e profissional maior para a eficacia do “oficio

docente”.

Perspectivas para acgoes futuras

Na crenca de que um conhecimento que nao sirva para repensar o presente e projectar um
futuro melhor e esclarecido, sera um conhecimento estéril e inutil, deixamos aqui algumas
perspectivas numa Optica de recomendagdes para a accdo futura no que se refere a

docéncia no ES.

» Clarificacdo de quais competéncias pedagodgicas necessarias para os professores

universitarios, particularmente no contexto de Mogambique;

» Uma maior valorizagdo e apropriacdo de critérios pedagogicos pelas IES, na

seleccdo e contratacdao do seu quadro docente;
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» Estabelecimento de critérios e dispositivos de formagdo pedagogica dirigidos
também para a natureza intrinseca da profissao que realmente dote os professores

de competéncias viradas para as suas praticas enquanto profissionais;

» Reconhecimento da competéncia pedagogica como nuclear na profissao docente,
para que o professor possa primeiro apropriar-se do que significa competéncias
pedagdgicas; segundo conhecer importancia das competéncias pedagogicas na
construgdo da actividade docente e terceiro como pOr em pratica nas suas diversas
praticas pedagogicas. Nao apenas a valorizagdo do conhecimento do contetido ¢ a

transmissdao do mesmo.

» Dar primazia as competéncias pedagdgicas (e as praticas a volta desta) nas

politicas de recrutamento, selec¢do, indugao e formagao de docentes.

Terminamos aqui o enunciado dos olhares que nos permitiram esta caminhada. Mas

sabemos que ndo representa o fim, talvez represente novos comecos.

“Enquanto eu tiver perguntas
e ndo houver respostas...
continuarei a escrever."

(Clarice Lispector, 2000)
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Apéndices

Apéndice 1 - Guilo de entrevista para directores da IES

GUIAO DE ENTREVISTA

No contexto de uma investigagdo que se pretende desenvolver, no ambito do
Doutoramento em Ciéncias de Educagdo, na especialidade de Estudos Curriculares e
Supervisao Pedagdgica em curso na Universidade Catdlica Portuguesa, subordinado ao
tema: Competéncias pedagdgicas dos professores em Institui¢des do Ensino Superior -

um estudo das percegdes e praticas das liderangas na cidade de Nampula.

Objetivo: Compreender o valor atribuido, pelas Instituicdes de Ensino Superior da cidade
de Nampula a formacao pedagogica na selec¢do e no desenvolvimento profissional dos

docentes.

Tipo: semi-estruturada.
Publico-alvo: Directores.

Entrevistado:

Local da realizacdo da entrevista:

Data:

Recursos:
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Questio de investigacio Blocos Objetivos especificos Questoes
Qual a wvisdo que as | Bloco A — | - Saber o que os directores entendem
liderancas das instituicdes competéncias por competéncias pedagogicas; Em que consistem para si as competéncias
. ) o pedagogicas do | - Saber que importancia atribuem a pedagodgicas de um professor? Alguns exemplos?
ttm da importancia das A - . .
professor competencia pedagogica no Na sua perspectiva a qualidade do corpo docente
competéncias pedagdgicas desempenho do professor; ¢ influenciada pelas competéncias pedagogicas?

para o ensino superior?

Em que aspetos (exemplos)?

De que modo os lideres vém
a relagdo entre formacao
pedagogica e qualidade de

ensino?

Bloco B — Relacao
entre formagao
Pedagogica e
qualidade de ensino

- Saber como a institui¢do relaciona a
formacao pedagodgica dos professores
com a qualidade de ensino que ¢
oferecido.

Que aspectos da qualidade de ensino podem ou
nao ser melhorados com a formacgao pedagogica
dos professores? Dé exemplos.

Que peso tém critérios
pedagodgicos nas politicas de
selecao de docentes

desenvolvidas por

Bloco C — politicas de
seleccao de docentes

- Conhecer as politicas da instituicdo
para a selecao de docentes.

- Saber qual o peso de critérios
pedagogicos na seleccao de docentes.

Como acontece o processo de seleccao de
professores na sua institui¢ao?

Quais os critérios necessarios para ser professor
na institui¢do que lidera?

182




Instituicdes de  Ensino

Superior?

Existem critérios pedagdgicos que sejam levadas
em conta na selec¢ao de docentes? Quais? Como
os avaliam? Que peso tém no conjunto dos
critérios?

Quais sdo os elementos de
natureza pedagbgica
presentes no processo de
socializagao profissional dos
docentes nas institui¢cdes de

ensino superior?

Bloco D —
Socializagao
profissional

- Conhecer as formas de socializa¢ao
profissional que a institui¢do oferece
aos professores.

Como sao acolhidos os professores que iniciam
servicos nesta institui¢do? Quem os apoia?

Que praticas de trabalho conjunto existem nos
departamentos?

Como ¢ que os professores preparam as aulas, as
avaliagdes e outras praticas pedagogicas?
Existem alguns momentos de discussdo de
praticas (supervisao, observacao de aulas)?
Como se desenvolvem? Qual a frequéncia?

Que lugar ocupa a dimensao
pedagodgica nas politicas de
formacao desenvolvidas nas
institui¢des de ensino

superior?

Bloco E — Politicas de
Formagao Pedagogica

- Caracterizar as politicas da lideranca
na promocao da formacdo pedagdgica
dos professores.

Que condigdes sdo criadas pela dire¢do para que
a formagdo pedagogica ocorra?

Nesta institui¢do tem-se promovido formacao na
area pedagogica focada no ensino? Fale-nos sobre
0s objetivos.

Enquanto diretor que mecanismos implementou
para a promog¢ao de competéncias pedagdgicas
nos professores?

Como ¢ que avalia os resultados dessas politicas
nas praticas de ensino dos docentes?
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Apéndice 2: Andlise de contetido das entrevistas feitas aos directores das IES

Categorias / subcategorias

Indicadores

Unidades de registo / unidades de contexto

A. Percepcao das
Competéncias pedagogicas
do professor

A.1. Natureza das
competéncias pedagogicas

Percurso académico,
investigacio, especializacao

Didactica especifica

Ligadas ao conhecimento
teorico/ conceptual

“...o docente resolve exatamente a sua fun¢ao de docente na base do seu percurso académico,
do seu percurso de pesquisa, do seu percurso de especialidade. Trés categorias que para mim
determinam especifica atitude ou competéncia no a&mbito do ensino superior...portanto
academia formalmente, pesquisas e especialidade estdo sdo os trés elementos que para mim
determinam a idoneidade para ser um docente universitario.” (DD)

“Primeiro dizer que depende muito dos cursos, tem muito a ver com os cursos € cada curso
em termos de pedagogia de ensino tem um bocado uma metodologia propria. As ferramentas
basicas assim de natureza pedagogica que ndo devem faltar...” (DB)

“...€¢ uma preparacdo que ¢ direccionada ao ensino, porque as pessoas podem ter uma
preparacdo para o consumo proprio ¢ podem ter uma preparacdo para ensinar. E para ensinar
ha exigéncias basicas que sdo essenciais. Naturalmente o professor tem que ter dominio da
matéria, isso faz parte de tais ferramentas pedagdgicas, conhecimento, ter conhecimento do
que vai dar...” (DB)

“...que ele tenha os conhecimentos tedricos suficientes para ensinar a disciplina que ele deve
ensinar...” (DC)
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Ligadas ao conhecimento
pratico

Metodologia de transmissio de
conhecimento adequada ao
contexto

Ligadas as caracteristicas
pessoais do
professor/competéncias
humanas

Competéncias comunicacionais

“...as competéncias pedagdgicas partem do proprio conhecimento conceptual...” (DA)

“...conhecimento pratico...” (DA)

“...conhecer o alvo, o destinatario do conhecimento que vai transmitir, ter uma metodologia
propria faz parte também da pedagogia. Ter uma metodologia de transmissdo desse
conhecimento...” (DB)

“.. saber quais sao as condic¢des para que o estudante aprenda melhor..” (DA)

“.. conhecer os varios métodos a partir dos quais pode ajudar os estudantes a melhorar a sua
performance...” (DA)

“nao deve so passar conhecimentos e instrugdo deve passar também a parte da educag@o, que
tem muito a ver com o caracter de cada um.” (DC)

“... ligadas as competéncias humanas...” (DA)

“... devem existir também qualidades humanas exemplares para o ensino...a paciéncia, a
pontualidade, dedicagdo e zelo ao seu proprio trabalho, gostar do trabalho que esté a fazer...”
(DB)

“... emrelagdo as competéncias sdo as competéncias gerais que se pedem a qualquer docente,
um bom comunicador...” (DC)

“...as competéncias inter-pessoais que incluem comunicar. O pedagogo é sobretudo um
grande comunicador entdo um professor deve ser um bom comunicador, ...” (DA)
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A.2. importéancia atribuida
a competéncia pedagégica

Competéncias relacionais

Competéncias de lideranca

Competéncias de investigacio

Competéncias motivacionais

Ligadas aos valores morais

Central para o acto de ensinar

“...que ele saiba lidar com estudantes...” (DC)

“... um professor é para além de tudo ¢ um educador entdo tem que saber conviver com o0s
seus estudantes...” (DA)

(13

...que ele seja lider...” (DC)

13

...que ele seja investigador...” (DC)
...seu percurso de pesquisa...” (DD)

13

13

...que ele saiba cativar os estudantes...” (DC)

13

... motiva muito os estudantes...” (DB)

“...0 processo de ensino e aprendizagem nao se deve basear s6 em conhecimentos € em
competéncias, também tem que se ter a componente moral porque a universidade nao deve
sO passar conhecimentos ¢ instrugdo deve passar também a parte da educagdo...” (DC)

“...0 professor tem que saber o que € pedagogia e que aspectos sdo importantes na pedagogia,
entdo a nivel conceptual, a nivel de conhecimento a pessoa tem que ser apta
pedagogicamente...” (DA)

“... elementos pedagogicos que lhe ajudam a organizar o conhecimento que tem e poder
transmitir e discutir com os estudantes...” (DB)

“... conhecimentos tedricos suficientes para ensinar a disciplina que ele deve ensinar...” (DC)
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Importante para fazer aprender
os alunos

Importante para organizacao de
uma aula

Importante para perceber
limitacdes nos alunos

Importante para a selecciio de
docentes

Afectam a qualidade do
processo de
ensino/aprendizagem

“...o professor deve ser capaz de saber quais sdo as melhores condi¢des para que um estudante
possa aprender melhor, o professor deve conhecer as dificuldades que os estudantes
normalmente tém e também conhecer varios métodos a partir dos quais pode ajudar os
estudantes a melhorar a sua performance...” (DA)

“A lidar com algumas situagoes dificeis com os estudantes...” (DC)

“... conduzir os estudantes a aproveitar o conhecimento...” (DB)

“... melhorar em termos a questdo da organizag@o de uma aula...”(DB)

“...a preparar um guido de aulas...” (DC)

“...tomar conhecimento de que hd um grave limite nos estudantes universitdrios devido a
proveniéncia das escolas secundarias...” (DD)

“,..um corpo de determinada qualidade, posso definir se ¢ uma qualidade mais profissional —
técnica profissional, eu devo seleccionar docentes ou professores que tenham dominio das
praticas profissionais ou tenham certa experiéncia...” (DB)

“...sem duvida se eles ndo tém essas competéncias afecta a qualidade. Por exemplo, digamos
que ele ndo seja um bom comunicador, ndo consegue passar a informagao que ele deseja
passar como deve ser e os estudantes tentem apresentam duvidas e ele ndo consegue se
explicar, ndo consegue comunicar-se como deve ser...” (DC)

“...€¢ muito importante como uma competéncia pedagodgica ¢ naturalmente influencia a
qualidade do docente...e do ensino” (DC)
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A.3. Lacunas identificadas
ao nivel da competéncia
pedagogica dos docentes

Importantes para as relacoes
humanas no processo de ensino
e aprendizagem

Limitac¢6es graves ao nivel da
competéncia pedagégica

Auséncia de investimento em
investigacio ao nivel

“...pode contribuir para a melhoria da qualidade...” (DB)

“Também quando nods falamos de relagdes humanas, estudos mostram que os professores que

sabem se relacionar melhor com os seus estudantes, uma relagao profissional de proximidade
colhem melhores resultados. Quer dizer que os estudantes aprendem melhor quando estdo
diante de professores que sdo humanamente competentes, conceptualmente competentes e
também praticamente competentes...” (DA)

“...A formacgao pedagogica faz com que o professor perceba um pouco mais do que se diz
do que se discute sobre a area ¢ um professor que tem conhecimento sobre a pedagogia que é
a relacdo entre o professor-aluno e sobretudo os conteudos, os valores que sdo ensinados..”
(DC)

“.para mim, .., ndo sdo s6 competéncias pedagdgicas que contam para a qualidade do
ensino...mas ha outras qualidades humanas que as pessoas devem ter, esta paciéncia, a
pontualidade, dedicagdo e zelo ao seu proprio trabalho, gostar do trabalho que esta a fazer,
isto € fundamental, motiva muito aos estudantes que ele esta a seguir...a parte humana com
uma formagao e sensibilizagdo podem se melhorar.” (DB)

“....encontro graves limites nos meus colegas nesta competéncia pedagogica...” (DD)

“...precisa demonstra-lo ndo a mim que sou o director ou aos alunos... mas demonstrar na
comunidade académica internacional e aqui somos muito em falta porqué aqui somos trés em

internacional 25 docentes, s0 trés que sistematicamente publicam no ambito internacional...” (DD)
B. Relacao entre Ultrapassar as condi¢ées | “...ultrapassar condi¢do limite ou limitada dada pelo baixo nivel de formagdo da escola
formacio pedagégica e limitadas de falta de | secundaria, entdo eu acho que uma coisa que o docente pode fazer de positivo .. ¢ tomar
conhecimentos  basicos  dos | conhecimento de que ha um grave limite nos estudantes universitarios devido a proveniéncia

qualidade de ensino

estudantes dos primeiros anos
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Consciéncia da necessidade da
interdisciplinaridade

Permite a  aquisicio  de
ferramentas para a transmissao
de conhecimentos

Aspectos ligados a
organizacio de uma aula

Praticas de como avaliar

Mudangas nos alunos

das escolas secundarias.. falta o conhecimento basico, fagco exemplo na lingua portuguesa
...ndo sabem escrever um conceito 16gico, segundo uma sintaxe” (DD)

“...n3o minimizar a sua contribui¢do de docente sé para a sua matéria, nao ver de uma forma
como se fosse um liceu, porque os professores do liceu...o juizo ¢é colegial, portanto o
professor de matematica tem varias reunides e fala com o professor de portugués, com o
professor de historia, com o professor de fisica, com o professor de quimica, e o juizo ¢ global
devido a troca de conhecimento que cada um dos professores...” (DD)

“...a questdo da transmissdo de uma aula, formas também de transmissdo. Porque depois eu
posso ter um conhecimento até para mim proprio perceber o que sei mas ter dificuldades de
transmitir...” (DB)

13

..as capacitagdes ajudam no melhoramento da performance dos estudantes e
consequentemente a qualidade do ensino...” (DC)

“...os aspectos a melhorar temos a questio da organizagdo de uma aula.”(DB)

“...como prepara um guido de aulas por exemplo, como preparar um plano tematico e
analitico, ...”(DC)

“...como por exemplo avaliar...”(DC)

“...o0s alunos podem ou nao e, muitas vezes podem, mudar as suas atitudes, melhorar as suas
formas de aprendizagem por conta de um professor qualificado...” (DA)
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Outros aspectos nao
pedagogicos que concorrem
para a qualidade de ensino

“...¢ importante também considerar que ha aspectos mais fisicos, mais materiais que também
concorrem para a qualidade de ensino, por exemplo o estado dos edificios, o equipamento
que ¢ usado nos edificios, esses também sdo elementos que concorrem para a qualidade de
ensino... os dirigentes das escolas, a saberem criar melhores condi¢des em termos fisicos e
materiais para que haja um bom ensino...”(DA)

C. Politicas de selec¢ao
de docentes

C.1. politica global da
instituicao

Concursos publicos

Contratacio de melhores
estudantes nos cursos

“O processo de selec¢do acontece por um concurso publico, ¢ muito muito raro que seja um
indicado, também o indicado passa através de um processo de seleccao...” (DD)

“Aqui é na base de concursos que noés promovemos, naturalmente segue a regras que a
instituicao tem: a abertura da vaga interna, esta abertura é geral ndo € sO interna, o nosso
habito aqui de procedimento nao ¢ s6 primeiro abrir para os que estdo dentro e depois abrir
para o publico, ndo, nés abrimos para todos...” (DB)

“...tém sido feitos concursos anuais, abrem-se as vagas, publica-se no jornal...” (DC)

“...o processo de selecdo dos professores € feito mediante a abertura de um concurso quando
ha vagas...” (DA)

“...nds temos uma politica de admissdo de novos docentes, pegando estudantes que sao
recém-graduados. Todos os anos no grupo de recém-graduados nés escolhemos aqueles que
se destacaram mais, que tiveram melhor performance académica durante o curso ¢ admitimos
para o corpo docente...” (DC)

“...tentamos de tirar o0 maximo os nossos licenciados, ja tivemos duas vagas de licenciados
portanto, os melhores tentamos de convencer de entrar para nos...” (DD)
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Indicacio de pessoal interno

Entrevistas

Comissoes para analise de
documentacio

Qualificacoes académicas

Ter formacdo na drea
disciplinar

13

quando existe internamente alguém com tendéncias, com inclinagdo para estas
competéncias nds até propomos...” (DB)

“..Depois fazemos a entrevista...” (DC)

“...s80 convocados 0s que se consideram aptos pelo menos para participar das entrevistas sdo
entrevistados e depois passa-se por um periodo de formalizagdo...” (DA)

“...para além da entrevista, analisamos a documentacdo primeiro, o CV, os certificados e
tudo...” (DC)

“...uma comissdo ¢ indicada para fazer a leitura dos documentos submetidos...” (DA)

“...avaliamos na base de um coloquio...” (DB)

“...segundo a lei no minimo deve ter o titulo de mestre portanto o curso de licenciatura mais
uma especializagdo de dois anos...” (DD)

“...eu diria que primeiro ser licenciado...” (DC)

“...bom, para ser professor ¢ preciso que tenha uma qualificacdo académica, infelizmente
seria ideal que também tivessem todos, qualificagdes pedagogicas mas na sua maioria,...”
(DA).

“...primeiro ter o conhecimento, formar-se na area...” (DB)

“... Os critérios pedagogicos devem ser fortemente condicionados pela especialidade do
ensino” (DD)

191



C.2.Critérios
pedagogicos

Comissoes pedagogicas para
avaliacdo das contratacgoes

Experiéncia no ensino

Aulas simuladas

“...0s que nds conseguimos recrutar tem pelo menos uma qualificagdo numa determinada
area...” (DA)

“... avaliado por um comité pedagogico e entdo depois o reitor autorizou a minha contratacao
e esta avaliagdo ndo s6 consuma a nivel da reitoria e entre a direccdo da faculdade mas
também depois tem uma parte burocratica muito forte...” (DD)

“... avaliamos na base de um coléquio...” (DB)

“...odos aqui entram na base de qualidade, da sua idoneidade a ensinar...os critérios
pedagbgicos devem ser fortemente condicionados pela especialidade no ensino...” (DD)

“... pessoas comprometidas com o ensino...” (DA)

“...se tem uma experiéncia no ensino ¢ uma vantagem para nos, se ja teve uma experiéncia de
ensino no nivel superior também ¢ uma grande vantagem...” (DB)

“...no6s vemos no CV do candidato se tem alguma experiéncia em ensinar, no
leccionamento...” (DC)

“...entdo simulamos uma aula, convidamos o candidato a escolher um tema ou nds propomos
um tema e ele tem que dar uma aula e nds vamos avaliar aquela aula...” (DB)

“...no dia da entrevista eles sdo obrigados a dar uma aula, a simular uma aula durante 10, 15
minutos s6 para nos vermos se realmente ele sabe o que € estar numa sala de aulas...” (DC)
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C.3 Outros critérios

Reconhecimento da
necessidade de aulas
simuladas no processo de
seleciao

Reconhecimento da

necessidade de valorizacao de
qualificacoes pedagégicas no
processo de seleccao

Valorizacio da
feminina/género

presenca

Qualidades humanas

Competéncias
interrelacionais

“... seria importante que durante o processo de selecgdo fossem submetidos a simulagdes que
simulassem aulas para vermos os aspetos praticos e pedagdgicos que sdo necessarios para que
a pessoa exerca essa fungdo...” (DA)

“infelizmente seria ideal que também tivessem todos, qualificagdes pedagodgicas mas na sua
maioria, 0os que nods conseguimos recrutar tem pelo menos uma qualificacio numa
determinada area. Seria bom naturalmente que tivesse formacao pedagogica...” (DA)

“... no meu ver eu encorajo a presenca feminina ndo porque me sinto obrigado pela cultura
do género que agora vai a favorecer as mulheres mas porque na minha experiéncia e também
olhando para o meu percurso académico, as mulheres sdo aquelas que de facto garantem
melhor a ordem académica e a qualidade académica...” (DD)

“...Além do conhecimento, além da experiéncia nods procuramos, como dizia, percebermos
que qualidades humanas este individuo tem, este aspecto ndo vem publicado...” (DB)

“...0s nossos professores devem ser competentes ... humanamente...” (DA)

“...que sejam pessoas que saibam estar com os outros porque nos acreditamos que os
estudantes aprendem melhor se tém professores que criam condi¢des de aproximagdo, que
criam condigdes que deixem os estudantes a vontade para fazerem as suas perguntas, para
fazer a sua participagdo entdo ...” (DA)

D. Percep¢ao sobre a
Socializacao profissional
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D.1. formas de
socializacao e integracao
na carreira oferecidas
aos docentes

A direccio pedagégica e o
coordenador apoiam a
insercio/acompanhamento do
professor

Assisténcia aos professores
antigos
Capacitacoes na darea do
ensino

Atribuir outras funcoées além
da docéncia

“...temos uma direc¢ao pedagogica com um departamento apropriado e neste caso € o proprio
assistente do pedagdgico que procura monitorar juntamente com os coordenadores dos cursos,
procuram monitorar € acompanhar os novos professores...” (DB)

coordenador este
acompanhamento...” (DA).

“...naturalmente o tem uma fun¢do importante de garantir

“...tem o director do curso/coordenador do curso e cada director de curso tem um grupo de
docentes que deve acompanhar...” (DC).

“... o director € que faz o cargo de apoiar os novos docentes...” (DD)

“...por isso é que sempre colocamos um recém-contratado com um que ja esta mais tempo
para haver esse acompanhamento pelos pares....” (DC).

“...muitas vezes quando estes recrutados novos docentes vém as matérias que leccionam ja
sdo lecionadas por docentes que cé estao. Entdo o que nos procuramos fazer € que eles passem
um periodo a assistir, a serem acompanhados por um docente mais velho...” (DA)

“...0 ideal seria contratar pessoas que ja tém alguma experiéncia na area de ensino. Seria o
ideal, nds sabemos que teoricamente ¢ o ideal mas nao encontramos, entdo contratamos e
capacitamos...” (DC)

“...quando ha candidatos novos, mesmo o0s antigos...promovemos um curso onde
recordamos estas competéncias pedagogicas necessarias ...em cada semestre...” (DB)
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D.2. modos conjuntos de
trabalho docente

Reunides: de professores da
mesma drea para preparar
matérias

Reunides espontaneas pela
falta de -calendarizacdo de
trabalho conjunto

Conselhos de

pedagogicos

curso ¢

“...0 esforco é fazer logo... que ¢é contratado a tempo inteiro seja imediatamente
responsabilizados com alguma carga de responsabilidade além da docéncia...” (DD)

“...reunides de professores por grupos de disciplinas para preparagdo de algumas matérias ...
...” (DB)

“...no6s orientamos ¢ que de facto os professores que dao a mesma matéria se aproximem
mais, por exemplo quando elaboram avaliagdes, estamos a falar de testes e exame, passem

para um colega para verificar se as perguntas que esto feitas de facto sao faceis de perceber...”
(DA)

“...ha algumas cadeiras que cruzam por exemplo temos o estudo da comunidade que trata de
varios assuntos na area de formagdo de saude, saude publica, entdo ali o que tem havido ¢
contribuicdo de docentes de varias cadeiras para saude da comunidade entdo ai diria que existe
um trabalho conjunto de preparagdo das atividades, das aulas..” (DC)

“...Mas ndo ha digamos assim um calendario sistematico e obrigatério onde digamos que
vocés devem se reunir naquela data, mas eles espontaneamente se retinem, temos esse aspeto
que ndo ha um calendario definido...” (DB)

“...De forma formal ndo tem praticas em conjunto entre coordenagdes de cursos talvez de
forma informal porque eles acabam partilhando os gabinetes, em cada gabinete temos dois
coordenadores de cursos. Acabam partilhando o espaco, partilhando ideias e também
eventos....” (DC)

“...eles fazem os conselhos de curso que sdo reunides mensais, tem o plano de actividades
dentro do curso, entdo eles t€ém um trabalho em conjunto onde cada um tem a sua parte dentro
das obriga¢des do curso...” (DC)

195



D.3. monitorizaciao de
praticas pedagégicas

Reunides interdepartamentais

Encorajamento para
assisténcia mutua de aulas

Reforco do modo individual
do trabalho docente

“...a nivel pedagogico temos dois conselhos em cada semestre ... onde participam os
professores seja a tempo inteiro ou a tempo parcial e alio € a ocasido para discutir...” (DD)

“...temos feito reunides mensais interdepartamentais onde ndo s6 estdo os departamentos
académicos que seriam os cursos, mas também estao outros departamentos como biblioteca,

registo académico...” (DC)

“...anivel dos departamentos também se encoraja momentos de reunido entre professores do
mesmo departamento...” (DA)

“...departamentos como coordenagdo reunem-se para organizar o trabalho...” (DB)

“...também encorajamos que haja assisténcia mitua de aulas e um processo de feedback que
possa ajudar os outros docentes a crescer...” (DA)

“...aqui cada docente ¢é responsavel pela sua preparagdo...”(DD)

“...agora responsabilizamos tudo ao docente, ele tem que nos trazer o teste com as perguntas,
o guia de correcgdo e naturalmente no fim do teste, o resultado e a devida pauta que agora ¢é
langada diretamente no e-sura pelo proprio docente...” (DB)

“...a preparacdo tem sido individualmente... ¢ individual cada um prepara a sua disciplina,
cada um prepara os seus testes” (DC)

“...a orientagdo especifica de como devem preparar aulas ndo temos mas esperamos que,
acreditamos que todos os professores tiram tempo para prepararem as suas aulas de acordo

196



Orientacdes para o uso do
plano estudos

Nao interferéncia nas praticas
pedagogicas/nao a avaliacio e

a supervisio mesmo que
regulamentadas
Monitoriza¢ao através de
reunides/encontros com
estudantes

com as matérias que vao lecionar e que isso seja produto de uma investigacdo...em relagdo
as avaliagcdes nds orientamos que as perguntas sejam de facto relacionadas com o que estd
prescrito no plano de estudos, lecionado ou néo e o estudante deve ser informado no inicio
que tudo que esta no plano de estudo ¢ avaliavel...” (DA)

“...criamos espacos, esse ¢ um esforco que temos tido de os docentes todos terem um espaco
na faculdade ... ele tem que ter um escritorio com meios para trabalhar, tem que ter um espago
para receber e acolher o estudante, tem que ter um espaco onde ele prepara as suas aulas”
(DB)

“Sim, no nosso regulamento existe. Eu tenho muito pudor em adotar esta coisa.... também
porque sou contrario do ponto de vista, tenho um proprio pudor, eu ndo me sinto de ser a
pessoa mais alta para julgar a aula de...mas efectivamente reconheco que ha esta
necessidade...” (DD)

“...faco algumas entrevistas sobretudo com os chefes de turma dos alunos para ver...” (DD)

“...os estudantes, os docentes e a direcdo também tem um momento em que discutem a sua
vida e a sua vida naturalmente tem a ver com aulas, com relacionamentos, com supervisao e
tudo isso, com estudantes também para discutirem o processo de ensino e aprendizagem, ...”
(DA)

“...a auscultag@o dos estudantes também faz parte do nosso teste para nos certificarmos se
aquilo que esperamos do docente esta a acontecer ou ndo...” (DB)
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Grupos colegiais de
assisténcia, avaliacao e
supervisio de controlo as
aulas

Frequéncia e instrumentos de
praticas de assisténcia e
observacoes a aulas

“...a direccdo pedagogica cria uma comissdo que até vai fazer visita as aulas para assistir as
aulas e depois deixa recomendagoes...” (DB)

“... existe a observagao de aulas que ¢ feita pelo gabinete para questdes da qualidade de ensino
que faz esse trabalho. Eles fazem um plano no inicio do ano no gabinete, que vamos visitar
junto com os coordenadores, eles definem quais sdo as disciplinas que eles acham mais
criticas (aquelas que alguma questdo, que os estudantes estdo a queixar-se de alguma coisa...
fazem um plano em conjunto, o gabinete e o coordenador do curso e juntos também vao fazer
a supervisao,” (DC)

“... afrequéncia ¢ realmente um problema porque o ideal seria pelo menos em cada més haver
uma visita, mas as vezes ¢ dificil em termos praticos fica s6 no ideal mas na pratica ha
dificuldades de executar o que pretendemos. Entdo a periodicidade varia de trés em trés meses
esta visita para cada um... ndo podemos dizer o contrario do que acontece, ndo ¢ muito ritmica
entdo precisamos de melhorar este aspeto da frequéncia” (DB)

“...Essa actividade ¢ anual, todos os semestres eles fazem essa actividade, em cada disciplina
ndo saberei dizer mas acho que ¢ uma vez por ano...” (DC)

“...preenchem um formulario que eles t€m com as perguntas que tem que ser satisfeitas e
pronto, conversam com o docente, fazem a avaliagdo por escrito, o docente tem acesso a
avaliagdo, se tem recomendagdes que o docente tem que fazer se tem que melhorar isto ou
aquilo, eles fazem e pronto, é assim que acontece...” (DC)

“...A supervisdo e observacdo de aulas acontecem muito pouco infelizmente, ndo sei se é em
respeito da autonomia que os docentes reclamam (risos) mas acontecem pouco € a nossa ideia
€ que sejam intensificados porque esses sdo momentos em que uns aprendem com o0s
outros...” (DA)
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E. Politicas de formacao
pedagogica

E.1. liderancas e
formacio pedagogica

Promocao
pedagogicas

Garantir

de

formacoes

experiéncias

académicas no estrangeiro

“...a ultima que fizemos ... foi feita pela nossa directora pedagdgica, dois dias fizeram um
estagio de reflexdo de discussoes sobre a formagao pedagogica. ...” (DD)

“...também temos organizado workshops, temos organizado formacdes especificas com
institui¢des nacionais e internacionais. Ja tivemos algumas formagdes pedagogicas com a
Universidade Catolica Portuguesa...” (DA)

“...por isso que nos anualmente fazemos duas capacitagdes pedagogicas ...” (DC)

“... promovendo um curso onde recordamos estas competéncias pedagogicas necessarias a
todos os docentes...” (DB)

“Capacitamos sempre os docentes em metodologias de ensino e outras matérias
relevantes...” (DE)

“...Saiu uma politica que ¢ uma estratégia académica, ¢ evidente que a nossa tendéncia ¢
aquela de melhorar a condicdo pedagdgica dos docentes através de um banho no exterior
porque € o Unico que garante uma progressao critica na formagdo do docente...Entdo estes
jovens sdo aqueles privilegiados para irem aos estrangeiro, portanto fago de tudo para tentar
se chegam bolsas de estudo que sejam eles a ir, porque se eles vao para fora. Esse banho no
estrangeiro serviria para ele ganhar competéncias no estrangeiro” (DD)

“...temos alguns que estdo fora, temos por exemplo dois que estdo a fazer mestrado em
optometria na Espanha, alguns em Portugal na area de nutrigdo, alguns ja fizeram o
doutoramento também na Universidade do Porto na area de medicina entdo alguns foram para
o Brasil...” (DC)
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E.2. natureza da
formacao pedagogica

Oferta de oportunidades de
continuacdo da formacio
académica

Introducido de disciplinas de
pedagogia nos planos
curriculares

Criacao de condicdes logistica
e materiais

Partilha e troca de praticas e
de experiéncias

“...todo o docente que ca entra deve em simultaneo matricular-se para um curso de mestrado
ou um curso de doutoramento...” (DA)

“...€ complicado encontrar pessoas com experiéncia da docéncia na area de saude. Entao
apostamos nesses recém-graduados e apostamos na formacao deles...” (DC))

“...No6s introduzimos também nos nossos planos curriculares a nivel de mestrado ¢ de
doutoramento onde os nossos docentes frequentam disciplinas relacionadas com pedagogia,
com didatica para garantir que de facto eles aprendam...” (DA)

“Nos € que organizamos as capacitagoes. .. nds € que organizamos a logistica, se é para pagar
passagem de Maputo para ca, nds € que pagamos, nos € que criamos as condi¢des para que as
capacitagdes ocorram...” (DC)

“Primeiro nds garantimos o equipamento das nossas salas de aula, da biblioteca, para garantir
que haja material para que os professores aprendam sem necessariamente estarem numa

formagao especifica através dos manuais e das coisas que existem...” (DA)

“...garantimos o equipamento das nossas salas de aula, da biblioteca para garantir que haja
material para que os professores aprendam...” (DA)

“...bibliografia, internet...” (DC)

“..., proporcionar um momento em que os docentes partilham aquilo que melhor sabem
fazer...” (DA)
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Assegurar um padriao nas
praticas dos docentes

Assegurar o nao conflito entre
0o regulamento (pedagogico)
da instituicio e a pratica
docente

Introduzir novas
metodologias aos docentes

Realcar o papel do estudante
no processo de ensino e e
aprendizagem

“...’¢ nesses semindrios que vais ouvindo as experiencias de outros colegas... vais

aprendendo sé nessa interac¢ao entre pares...” (DC)

“...que todos tenhamos o mesmo padrdo como dizia, segundo que esse padrdo siga os
elementos de base que achamos que sdo essenciais, como diziamos a criatividade € aceite, a
criatividade dos docentes no processo de lecionagao...” (DB)

“...queremos nos assegurar que todos tenham conhecimento e possam segui ... assegurar que
isto esteja ao alcance de todos os docentes que estdo connosco e que nao haja conflito entre o
nosso regulamento e a atuagdo de um professor” (DB)

“...também de introduzir talvez novas metodologias porque agora a tendéncia ¢ de sair do
cenario classico que os docentes vao despejando e os estudantes vao absorvendo, ndo &,
porque agora ndo € o cenario nas universidades, ndo deve ser, tem que ser mais de professor
como um orientador...” (DC)

“...temos discutido muito nesses os seminarios pedagogicos para que os estudantes ndo sejam
muito passivos porque ha muito disso e a universidade tem que preparar o estudante ndo so6
como um técnico mas também para a vida no geral, entdo incutir nos estudantes essa postura
mais ativa, postura de ele buscar solugdo para os problemas que ele encontra e ndo receber s6
informacgdes dos outros...” (DC)

“...momentos que possam provocar nele alguma curiosidade, curiosidade esta que depois vai
resultar em investigacdo, producdo e construgdo de conhecimento pelo proprio estudante...”
(DA)
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E.3. mecanismos de
promocao de
competéncias
pedagogicas

Focada para elaboracao de
aulas e planos analiticos

Formas de transmissao

Focada para formas de
elaboracao de testes e de
avaliar

Desvalorizacao dos contetidos
ministrados nas formacoes

Convites a
professores/formadores
nacionais e internacionais

“...discutem como elaborar um plano analitico, como preparar o plano de aulas. E isso que
eles discutem...” (DC)

“... melhorar a organizacdo de uma aula...” (DB)

“...melhorar formas também de transmissao, porque eu posso ter conhecimento... mas ter
dificuldades em transmitir...” (DB)

“..., como elaborar um teste, como avaliar os estudantes...” (DC)

“...nesta formacdo comunicamos também aquelas que sdo as nossas exigéncias

regulamentares em termos. .. de modalidades de avaliagdo...” (DB)

“...com aquele grande defeito que eu denunciei antes porque s6 um estagio que fica a ser uma
conferéncia de auto-consciéncia que ndo serve de nada sendo tranquilizar a consciéncia. Ali
nao se cresce para nada porque sdo discussoes todas interna...” (DD)

“...primeiro permitir que haja um formador, assegurar que haja um formador com
competéncia ou preparado para isso...” (DB)

“...esta pratica de pequenas reunides com o director de Ciéncias de Satde que vem apresentar
uma reunido pedagoégica da faculdade de Arquitetura, sdo da mesma familia...” (DD)

“uma capacitacdo mais formal onde convidamos todos os docentes... Convidamos docentes
experientes para dar a capacitagdo, alguns internos e alguns externos e discutimos varios
assuntos... convidamos professores que vdo palestrar...” (DC)
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E.4. avaliacao dos
resultados das politicas
de formacao pedagogica

Oferta de formacgoes

Existéncia de Orgios
colegiais: conselhos
universitarios; de faculdade;
comissoes pedagogicas

“...ja tivemos algumas formagoes pedagdgicas com a Universidade Catdlica Portuguesa, ja
tivemos docentes de outras universidades nacionais que ca vieram e capacitaram 0s nossos
docentes em matéria pedagogica...” (DA)

“Temos convidado colegas das outras provincias ¢ as vezes de fora do pais para as formagdes
e partilha de praticas...” (DE)

“...oferecemos oportunidades para isso mesmo que seja para aproveitar dessa formacao...
nds promovemos 0 curso para assegurar que estes tenham conhecimento daquilo que nés
exigimos.” (DB)

“...¢ seminario pedagdgico nao ¢ para discutir aspectos administrativos, ¢ pedagogico que
sd0 os que tém a ver com a pedagogia...” (DC)

“...temos organizado formacgdes especificas com instituicdes nacionais e internacionais. Ja
tivemos algumas formagdes pedagogicas...e capacitaram os nossos docentes em matéria
pedagogica...” (DA)

“...a ultima que fizemos ... foi feita pela nossa directora pedagdgica, dois dias fizeram um
estagio de reflexdo de discussdes sobre a formagao pedagogica...” (DD)

“... oferecemos capaitagoes pedagogicas aos novos docentes e reciclamos os antigos.” (DE)

“Através desta avaliagdo anual, através destes conselhos que sdo oito, normalmente 10
conselhos que sdo momentos colectivos de discussdo no qual serve como prespectiva
imediatamente de futuro... conselhos anuais que fazemos que sdo uma forma colectiva de dar
uma avaliagdo...” (DD)

“...a existéncia de uma comissdo pedagdgica que até os nossos estatutos preveem é também
importante e fundamental porque todo o processo da avaliagao do que existe é acompanhado,
seguido por esta comissdo e da sugestoes a direcgdo...” (DB
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Pontos focais de qualidade

Positivo mas com
reconhecimento de lacunas e
desafios

Positiva pois melhora a
qualidade de ensino/praticas
docentes

Melhora a qualidade do corpo
docente

“...agora temos um elemento novo que sdo os pontos focais de qualidade, estes também sao
um sector de referéncia muito importante que contribui digamos assim na observacao de tudo
0 que acontece, que deveria acontecer e ndo acontece para a melhoria e seguranca da propria
qualidade...” (DB)

“...o resultado ¢é positivo, nao quer dizer que ndo haja problemas nisso, ha lacunas, ha
dificuldades insistentes ou recorrentes mas o facto de termos estas formacgodes, de termos
comissdes que zelam pela supervisdo...” (DB)

“...acho que os mecanismos, as politicas, as orientagdes que nos construimos em conjunto
tem surgido efeitos positivos, os resultados sdo muito bons. Ha naturalmente desafios de varia
ordem...” (DA)

“... objectivo ¢ de ter professores melhores e tendo professores melhores teremos também
licenciados melhores num clima tal pelo qual todos os nossos licenciados sdo licenciados de
qualidade...ajuda muito, mesmo eu por experiéncia pessoal, aprendi muita coisa nos
seminarios de capacitacdo pedagogica, ndo tinha no¢ao no inicio de como se prepara uma
aula, um plano de aulas, nao tinha no¢ao como avaliar, como elaborar um teste, ajudou muito.
E mesmo a metodologia dentro da sala de aulas...” (DC)

“...o0 objetivo é para melhorar a performance dos docentes, porque melhorando a performance
deles n6s melhoramos a qualidade...” (DC)

“ ... traz melhorias no corpo docente e consequentemente na imagem da instituicdo nos
quadros que forma.” (DE)

“...naturalmente influencia a qualidade do docente...” (DA)
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Apéndice 3: Guido de entrevista aos coordenadores académicos das IES

GUIAO DE ENTREVISTA

No contexto de uma investigagdo que se pretende desenvolver, no ambito do
Doutoramento em Ciéncias de Educacdo, na especialidade de Estudos Curriculares e
Supervisao Pedagdgica em curso na Universidade Catdlica Portuguesa, subordinado ao
tema: competéncias pedagdgicas dos professores em Institui¢des do Ensino Superior na

cidade de Nampula - um estudo das politicas e percep¢des das liderancas.

Objetivo: Compreender o valor atribuido, pelas liderangas das instituigdes de Ensino
Superior da cidade de Nampula a competéncia pedagodgica na selecdo e no

desenvolvimento profissional dos docentes.

Tipo: semiestruturada.
Publico-alvo: coordenadores de departamentos académicos.

Local da realizacao da entrevista: na instituicao.
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Dia/Horario: A definir

Questio de investigacio

Blocos

Objetivos especificos

Questoes

Qual a visdo que as liderangas
das instituicdes tém da
importancia das competéncias
pedagbgicas para o ensino

superior?

Bloco A — competéncias
pedagogicas do
professor

- Saber o que os coordenadores
académicos entendem por competéncias
pedagdbgicas;

- Saber que importancia atribuem a
competéncia pedagogica no desempenho
do professor;

Em que consistem para si as competéncias
pedagdgicas de um professor? Alguns exemplos?

Na sua perspetiva a qualidade do corpo docente ¢
influenciada pelas competéncias pedagogicas? Em
que aspetos (exemplos)?

De que modo os lideres vém a
relagdo entre formacao
pedagbgica e qualidade de

ensino?

Bloco B — Relagao entre
formagdo Pedagogica e
qualidade de ensino

- Saber coordenadores

relacionam a formagdo pedagdgica dos

como OS

professores com a qualidade de ensino
que ¢ oferecido.

Que aspetos da qualidade de ensino podem ou nao ser
melhorados com a formagdo pedagogica dos
professores? D& exemplos.

Que peso t€m  critérios
pedagbgicos nas politicas de
selecdo de docentes
desenvolvidas por Instituigdes

de Ensino Superior?

Bloco C — politicas de
selecdo de docentes

- Conhecer as politicas da institui¢do para
a selecdo de docentes.

- Saber qual o peso de critérios
pedagdgicos na selegdo de docentes.

Como acontece o processo de selecdo de professores
na sua institui¢ao?

Quais os critérios necessarios para ser professor na
instituicdo que lidera?

Existem critérios pedagdgicos que sejam levadas em
conta na selecdo de docentes? Quais? Como os
avaliam?
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Quais sdo os elementos de
natureza pedagodgica presentes
no processo de socializagdo
profissional dos docentes nas

institui¢des de ensino superior?

Bloco D — Socializagao
profissional

- Conhecer as formas de socializagdo
profissional que a instituigdo oferece aos
professores.

Como sao acolhidos os professores que iniciam
servigos nesta institui¢ao? Quem os apoia € como no
inicio da sua docéncia?

Que praticas de trabalho pedagogico em conjunto
existem nos departamentos?

Como ¢ que os professores preparam as aulas, as
avaliagOes e outras praticas pedagogicas?

Existem alguns momentos de discussdo de praticas
(supervisao, observagdo de aulas)? Como se
desenvolvem? Qual a frequéncia?

Que lugar ocupa a dimensdo
pedagbgica nas politicas de
formacdo desenvolvidas nas

institui¢des de ensino superior?

Bloco E — Politicas de
Formacao Pedagogica

- Caracterizar as politicas da lideranca na
promocdo da formagdo pedagogica dos
professores.

Que condic¢des sdo criadas pela dire¢do para que a
formagdo pedagogica ocorra?

Nesta institui¢do tem-se promovido formagio na area
pedagbgica focada no ensino? Fale-nos sobre os
objetivos.

Enquanto coordenador que mecanismos implementou
para a promog¢do de competéncias pedagdgicas nos
professores?

Como ¢ que avalia os resultados dessas politicas nas
praticas de ensino dos docentes?
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Apéndice 4: Anadlise de contetido das entrevistas feitas aos coordenadores académicos das IES

10 coordenadores académicos de 5 IES

Categorias / subcategorias Indicadores Unidades de registo / unidades de contexto

A. Percepcoes sobre as
competéncias pedagdgicas
do professor

AL Natureza das | Trapnsmissdao da matéria “...poder transmitir conhecimentos aos alunos...” (C2D)
competéncias pedagogicas
“...ter ferramentas intelectuais em termos de conhecimento que pode-lhe permitir a
transmissao do seu conhecimento ...” (C1E)

Transmissdo com compreensdo | “...consistem em o professor ter a capacidade de transmitir a matéria de forma que a pessoa
que esta do outro lado, neste caso o estudante, perceba...” (C1B)

, “...saber transmitir a matéria de varias formas porque existem estudantes que podem nao
perceber de uma certa forma...” (C2B)

“...e garantir o saber dos alunos...” (C2E)
“...perceber até que ponto o estudante esta satisfeito com a transmissdo da matéria...” (C2B)

Saber dar aulas de forma
adequada
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Atencio na aprendizagem do
aluno

Coordenar o processo do ensino
e aprendizagem

“...as competéncias pedagogicas que estdo ligadas a como dar aulas...” (C2E)

“...competéncias pedagdgicas de um professor resume-se em.. saber dar aulas, ...” (C2E)

(13

. corresponde a habilidades que este deve ter para poder ministrar as aulas de forma
adequada de modo a cumprir com os objectivos de ensino...” (C2C)

...... sdo0 aquelas habilidades que qualquer docente, qualquer professor, deve desenvolver
na sala de aula apartir dos valores, suas habilidades pedagdgicas, conhecimentos que tem que
fazer para poder desenvolver seu acto docente...” (C1C)

“...Ter nocdo dos elementos de uma aula por exemplo, saber que eu quando chego numa aula
por exemplo tenho que comecar pela motivagao...” (C2D)

“...cada tipo de aula devera ser organizada de tal maneira que os estudantes consigam obter
informagdes e aprender...” (C1C)

“...garantir o saber dos alunos...” (C2E)

13

...coordenar o processo de ensino e aprendizagem...” (C2E)

13

... cumprir com os objectivos do ensino...” (C2C)

13

... um professor organizado... que praticamente sabe o que vai dar no semestre...” (C1D)

13

... s80 habilidades para acompanhar os processos educativos...” (C2A)
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Competéncias para avaliar

Conhecimentos praticos

Competéncias relacionais

Interdisciplinaridade

Competéncias motivacionais

“...estamos a falar da organizagdo dos conteudos, da organizagdo dos métodos e também da
organizacdo dos proprios recursos... Mas também estamos a falar da organizacdo dos
trabalhos e todas as actividades inerentes ao processo de ensino e aprendizagem” (C1A)

“... as competéncias pedagogicas tem a ver com este tipo de arte que o professor tem para
organizar o percurso do processo de ensino e aprendizagem...” (C1A)

“...estou na sala de aula, ao leccionar tenho que fazer com que o tempo programado para que
a aula possa decorrer seja aquele...” (C1D)

“... saber avaliar...” (C2B)”
“...métodos que um docente deve possuir para poder acompanhar um estudante estagiario
numa farmacia comunitaria... numa aula pratica...” (C2C)

“... dar exemplos praticos que um estudante amanha vai encontrar na vida laboral...” (C1C)

“...dentro dessas competéncias o saber-fazer o professor ele tem que trazer para os estudantes,
levar com que os estudantes ganhe aquelas habilidades do saber-fazer...” (C2A)

“...um professor que praticamente sabe lidar com os seus estudantes e sabe interagir com
seus estudantes...” (C1D)

“...fazer a integracdo dos conhecimentos de uma disciplina com a outra...” (C1C)

“...tenho que comegar pela motivagao dos alunos...” (C2D)
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A.2. importancia atribuida
a competéncia pedagégica

Saber fazer, ser e estar

Importante para a correcta
transmissao de conhecimentos

Importante para saber dar aulas

“...no meio da aula possa-se inserir algumas partes que é para distrair um bocadinho aos
estudantes... depois volta-se a aula, com uma pequena motivagdo no meio dessa aula...”
(C1D)

“...alguns exemplos que poderia dar nessas competéncias sdo o saber fazer, saber ser e saber
estar ...” (C1C)
(13

...“...uma das competéncias pode ser saber fazer, saber-ser...” (C2A)

“A formacao psicopedagogica permite que o docente tenha balizas, o saber ser, o saber fazer,
o saber estar na sala de aulas...” (C2E)

“...um docente sem qualidade pedagogicas podera ter de certa forma dificuldades em
transmitir os conhecimentos de forma metodica e de forma mais correcta...” (C1B)

“... a transmissao dos conhecimentos tem a ver com o ensino...” (C2D)
“...ouuma boa qualidade de transmitir o conhecimento que tem ao seu estudante...” (C1D)

“...que ele tenha ferramentas pelo menos pedagogicas que possa-lhe ajudar no seu dia-a-dia
para a transmissdo do seu contetido para os seus estudantes...” (C1E)

“...entdo os métodos e as técnicas que utiliza, todas elas resumem-se no saber dar aulas...”
(C2E)
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Importante para a qualidade do
ensino

Importante para a qualidade do
corpo docente

Importante para a captacio e
compreensio da matéria nos
alunos

Importante para 0
acompanhamento das
dificuldades de aprendizagem
estudante

“...quero acreditar que sim, porqué quem tem uma competéncia pedagdgica pode ter uma boa
qualidade de ensino...” (C1D)

“...se o docente ndo ¢ competente pedagogigamente ndo poderd conseguir alcancar os
objectivos do ensino, entdo prejudica directamente a qualidade de ensino...” (C2C)

“...se ndo ha competencia pessoal do docente, i,possivel seria a qualidade do processo
docente educativo...” (C1C)

“...dentro das competéncias pedagogicas ele deseolve no estudante aqueles processos de
ensino é onde n6s podemos encontrar a questdo da qualidade...” (C2A)

“... competéncias pedagdgicas estou a ver na dimensdo do professor ter a parte pedagogica
do ensino.” (C1E)

“...pode influenciar na qualidade do corpo docente...” (C1E)

“...porque nesta situacdo da ndo boa captagdo da matéria por parte do estudante, porqué que
o estudante vai ter dificuldades nesta cadeira e nas restantes cadeiras ele esta em perfeitas
condigdes? Isto quer dizer que o professor ndo esta a transmitir como deve ser...” (C2D)

“...como ¢ que ele faz perceber os conteudos , que técnicas ele usa para fazer chegar os

contetdos...” (C2E)

“...como ¢ que ele resolve o problema de um aluno que ndo sabe, que ndo percebe... que
técnicas ele usa para conquistar esse aluno...” (C2E)
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Importante para as relacdes
humanas no processo de ensino e
aprendizagem

Importante para a seleccio dos
docentes

Contribuem nos valores

humanos dos professores

“... o professor podera ser como modelo dentro da sala de aula e influenciar os estudantes
para eles saberem ser...” (C1A)

“...parte da seleccao de quais docentes nos queremos que trabalhem connosco em nossas
institui¢des de Ensino Superior...” (C1C)

“... quer dizer que dentro das competéncias ele tem que colocar a sua alma e coracao, gostar
do que faz ...” (C2A)

“... as competéncias ndo apenas se medem no saber estar dentro do processo mas também a
parte de valores que tem este docente para poder desempenhar o seu processo de ensino e
aprendizagem e se ele ndo melhora ou tem consciéncia de que tem valores suficientes e
adequados para chegar a uma sala de aula e brindar os conhecimentos da matéria que ele
supostamente deve de dominar ...” (C1C)

B. Percep¢io sobre a

relacio entre formacio
pedagodgica e qualidade de

ensino

Auxilio na aprendizagem do
aluno

Aspectos da interaciio professor-
aluno/interaccdes pessoais

Influenciar o comportamento do
aluno

Formas de transmissio de

conhecimento

“...com as qualidades pedagodgicas o aluno pode ter uma aprendizagem boa... um docente
com boas qualidades pedagdgicas pode ajudar o aluno a escrever melhor...” (C1B)

“...os aspectos ligados a interac¢do professor-aluno...” (C2D)

“...o0 professor ndo pode apenas pensar que a sua actividade ¢ leccionar e saindo da sala de
aulas ndo tem ha outra missdo, mas hd uma necessidade imperiosa de ser grande influenciador
neste comportamento sobre como deve ser o aluno dentro de uma comunidade académica...”
(C1A)

“...a forma de transmissdo do conhecimento...” (C2D)
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Saber ensinar

Saber avaliar

Melhorias
aprendizagem

no

ensino

(S

“...a propria transmissdo do conhecimento, um professor quando nds preparamos o professor
durante aqueles debates na sua formagdo, nos tentamos construir o professor para que ele
saiba... como ele pode transmitir o conhecimento...” (C1E)

“...fazer chegar os contetudos qu ele traz...” (C2E)

“...tem que saber leccionar, tem que saber ensinar os alunos e isso significa sim que tem que
ter o saber fazer...” (C1A)

“...fazer com que a turma perceba aquilo que vocé esta a tentar transmitir...” (C1D)

“...a formacao pedagbgica, em principio, mune o professor em competéncias didaticas e a
didatica resume-se em ... em como ensinar, 0 que ensinar, para quem ensinar... a qualidade

de um professor no processo de ensino e aprendizagem ¢ especificamente ele saber que o seu
motor sao as estratégias de ensino...” (C2E)

“...a adequagdo da forma de submeter o estudante a avaliacdo... tanto na avaliacdo tedrica
quanto pratica, a avaliacao ¢ indispensavel. Portanto competéncias pedagogicas nesses dois
campos podem ser melhoradas...” (C2C)

“...a adequacdo da forma de submeter o estudante a avaliagdo...” (C2C)

“...€ um dos factores fundamentais para a melhoria de ensino...” (C1D)

“...todas estas competéncias tenham um fim ...de melhorar o processo de ensino e
aprendizagem...” (C1C)
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Formas de interaccio
colegas e estudantes

Individualizacao

conhecimento

Valores do docente

Permite a
contextos

adequacio

com

do

aos

Formacio integral do professor

“...saber interagir primeiro com os seus colegas, os outros docentes, segundo com a turma
que sdo os seus estudantes...” (C1D)

“...o professor tem que estar atento ndo aquilo ao que ele vai ensinar mas as pessoas com

quem ele vai falar...” (C2A)

“... individualizar aquele conhecimento que ele da porque cada um vem de lugares diferentes
, com formagao diferente, em contextos diferentes...” (C2A)

“...também a parte de valores que tem este docente para poder desempenhar o seu processo
de ensino e aprendizagem...” (C1C)

13

...ele vai precisar se adaptar ao contexto...” (C2A)

13

...melhorar a qualidade de ensino com base na formacao integral do professor...” (C1A)

C. Politicas de selecao de
docentes

C.1. Politica global
instituicao

da

Concursos publicos

“...eles lancam aqui ndo ¢ bem concurso publico...” (C1B)

13

....quando ha uma necessidade de docentes em certa area, langa-se o concurso publico...”
(C2D)

“...Normalmente lang¢a-se um concurso...” (C1D)

“...mediante um concurso publico...” (C2C)
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Processos de entrevistas

Comissoes de seleccao

13

..h& um concurso, entregam a documentagao estabelecida...” (C1C)

(13

..as pessoas concorrerem naqueles concursos que agora se fazem...” (C2A)

13

. num primeiro momento tem havido antincio de vagas...” (C1A)

(13

..agora acabamos de langar um concursos para selecionar alguns docentes...” (C1E)

13

..as pessoas sdo selecionadas com bases em entrevistas...” (C1B)

13

...passa por uma entrevista de percepgdo do que é que o individuo percebe na matéria...”
(CB2)

“...chamam-se aos apurado para possiveis entrevistas...” (C1D)

13

..logo s@o submetidos a uma entrevista...” (C1C)

13

..eles eram submetidos a uma entrevista...” (C2A)

13

..dai entdo segue-se entdo ao periodo de entrevistas...” (C1A)

13

...aquele que nos achamos que tem as condig¢des, vdo a entrevista para ver também a
capacidade de expressdo...” (C1E)

“...a fase da entrevista é para buscar as motivagdes que leva o candidato a pedir vaga nesta
institui¢do...” (C2E)

“...onde esta 1a o director pedagdgico onde estdo 14 os coordenadores...”(C1B)
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Experiéncia de trabalho na
area/disciplina

Experiéncia de trabalho no
ensino superior

Ter formacio na area/disciplina
a trabalhar

“...depois ha um juri que vai avaliando a documentagdo...” (C1D)

“...isto passa por um processo, primeiro pela comissao de grupo e depois por uma comissao
da direccao pedagogica ...” (C1C)

“...nestas entrevistas no6s como departamentos somos convidados para fazer parte...” (C1A)

“...num plenario de quatro pessoas que normalmente sdo membros do conselho cientifico e
¢ presidido pelo director...” (C2B)

“...primeiro olha-se para a experiéncia de trabalho na area...” (C2B)

“...eu acho que essa experiéncia... na area de formag@o...ja ¢ um dos pontos para possivel
aceitagdo na faculdade...” (C1D)

“Uma universidade técnico profissional procura-se saber o que € que o candidato ja fez nas
areas que tem a ver com o nosso curso...” (C2D)

“...o curriculo de experiéncia e sua formacdo de base...” (C1C)

13

...onde passou antes de se candidatar...” (C1D)

13

...em quais institui¢des de ensino superior tera trabalhado anteriormente...” (C1C)

13

...ter formacao especifica na disciplina que ¢ contratado...” (C2C)

13

... ter dominio na area que vai leccionar...” (C1B)
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Nivel académico

Ter monografia como requisito
de final de curso

Nota final do curso

“... ser formado na area especifica que a faculdade precisa...” (C2D)

“...a area de formacao para com a disciplina a que se candidata...” (C1D)

“...olha-se para o grau... nos ultimos dois ou trés anos tem sido prioridade no recrutamento
dos professores com grau de mestrado ...” (C2B)

’...primeiro o nivel académico compativel com...” (C1B)
“...nivel académico...” (C2C)
“...ter mestrado, doutoramento, sdo critérios gerais...” (C2A)

“...ter o nivel exigido, nds aqui das candidaturas que ja participei nas entrevistas eram
licenciatura e até o mestrado...” (C1A)

“A questdo primordial que a gente v€ ¢ como € que este docente terminou o seu nivel de
graduacdo ou se ¢ mestrado como € que ele terminou, se fez doutoramento como ¢ que foi e
ndo...” (C1E)

13

...o nivel de licenciatura...” (C2E)

13

...ndo podemos recrutar um docente.. que nao tenha feito a monografia...” (C1E)

13

...outro critério ligado a questao das notas, € importante...” (C2D),

13

...tem que ter terminado com no minimo 14 valores...” (C1E),
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C.2.Critérios pedagégicos

Recrutar melhores estudantes
nos cursos

Apresentacio de aulas simuladas

“...ter a nota minima de aprovagdo de 15 valores...” (C2E)

“...a nota de qualifica¢do a gente repara a nota de qualificagdo no certificado. Geralmente
quando sdo notas altas estes tém maior probabilidade de serem capturados para a
entrevista...” (C1A)

“...nd6s olhamos para os melhores estudantes e da-mos chances de serem assistentes...”
(C2B)

“...identificamos aqueles estudantes que eram os melhores...” (C2A)

“...verificamos dentro do percurso muitos deles sdo os nossos estudantes na sua maioria...”
(C1A)

“...faz-se um acompanhamento do estudante....[novo docente]... tem que apresentar um
relatorio ...(C2B)

“,..temos assistentes estagiarios que iniciam o processo da carreira docente...passam a ser
colaboradores dos docentes... na parte da ciéncia basica para o 1°.e 2°. Ano...” (C1C)

“...eu sou produto da UP, fiz a psicologia escolar e umas das condigdes.. para eu entrar
aqui...(C2E)
“....uma das coisas que se fazem ¢ mandar ele preparar uma matéria em que ele depois vai

apresentar a matéria para o pessoal do juri, uma aula simulada...” (C1B)

“...submetemos o candidato para a apresentacdo de um tema. Um tema que tem a ver com a
area pretendida...” (C2B)

219



Pertencer a carreira

docente

uma

Experiéncia na docéncia

Formacio pedagodgica

Critérios  pedagogicos  nfo
levados em conta para cursos
técnico-profissionais

“...uma das coisas que fazemos ¢ mandar ele preparar uma matéria em que ele depois vai
apresentar a matériapara o pessoal do juri ...” (C1B)

“...a partir do momento que solicitamos docentes de uma carreira X estamos a garantir que o
docente tenha uma bagagem pedagogica... entdo preferimos sempre um professor auxiliar
em vez de um professor assistente...” (C2C)

“Anos de experiéncia na docéncia ¢ vital para nds...” (C1C)

“...temos primeiro a experiéncia na area da docéncia...” (C1D)

“...anos de experiéncia a leccionar...” (C2C)

“...primeiramente da-se questdo daqueles que fizeram a Universidade pedagogica,.... Nos
estamos cientes de que todo aquele que passa na universidade pedagdgica os cursos tém a
componente pedagogica...” (C1E)

“...em principio a pessoa tem que ter formacdo psicopedagogica...” (C2E)

“...ver também se a pessoa tem formacao pedagogica...” (C1B)

“...também temos tido capacitagdes nossas da faculdade ligadas a pedagogia... ” (C2D)

“... critérios pedagogicos nao sao 14 muito controlados, pelo facto da universidade ser técnica
profissional, se fosse de pedagogia ai seriam analisados. De facto ndo ha esse tipo de
andlise...” (C2D)
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C.3 Outros critérios

Desconhecimento de critérios
pedagogicos

Realizacao de investigacoes

Facilidade
equipa

de trabalho em
Nio ser corrupto

A instituicao onde se formou

Idoneidade

2

“...quanto a essa parte eu nao tenho muito conhecimento, porque ainda nio ouvi falar...
(C1D)

13

..sabes, eu ndo sei se existem...mas critérios estabelecidos eu penso que nao” (C2A)
..namero de artigos que publica...” (C2C)

(13

13

..que esteja aberto também a trabalhar em equipa...” (C2A)

13

. ndo ser corrupto.” (C2A)

13

..a universidade onde fez, também ¢ importante...” (C2D)

13

...da-se questdo daqueles que fizeram a Universidade Pedagogica, pelo menos a graduagéo
tem que ter passado pela Universidade Pedagogica...” (C1E)

“ A idoneidade... que seja um professor idoneo
institui¢ao...” (C2A)

...capaz de responder a identidade da

D. Percepcio sobre a

Socializacio profissional

D.1. Formas de socializacao
e integracio na carreira
oferecidas aos docentes

O coordenador faz a insercio e o
acompanhamento do  novo
professor

“...0 coordenador tem o papel essencial. E ele que faz o enquadramento, a insergdo do novo
docente... vendo quais sdo as dificuldades, depois ter uma conversa para corrigir
determinados erros e transmitir qual ¢ a filosofia da faculdade, como lidar com estudantes,
em varios dominios.” (C1B)

“A primeira coisa que fazemos ¢ uma conversa entre a coordenag@o do curso com o docente
para apresentar a casa, como funciona, como estamos estruturados...” (C2C)
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Assisténcia aos professores mais
antigos

“...ha vezes em que prepararmos isso a nivel do departamento. O departamento retne e
capacita os novos...” (C1E)

“...geralmente quando ¢ recrutado ele passa, por uma assisténcia. Fica mais ou menos um
semestre sO a assistir as aulas acompanhado com varios docentes e posteriormente ¢
enquadrado para leccionar.” (C1B)

“...candidato que ¢ assistente naquele periodo que ¢ acompanhado por um professor da
area...” (C2B)

“Quando o professor é novo tem que procurar o que ja estava a dar aulas anteriormente da
cadeira. Entdo esse ¢ que poderd ajudar o professor recente, dando material se possivel e
apoio...eles trabalham sempre com alguém que tem muita experiéncia para que este possa
depois ocupar o lugar.” (C2D)

“...normalmente temos tido para os iniciantes ndo comegam sozinhos, sempre comega com
um tutor... entdo o regente ¢ que acaba conduzindo ao seu assistente...” (C1D)

“...esses docentes nao assumem uma cadeira, como posso dizer, sozinhos. Entdo no primeiro
ano eles acompanham outros docentes mais experientes...” (C2C)

“...passam a ser colaboradores dos docentes...como assistentes para poder apreciar o
processo de como se desenvolvem as teorias e as praticas...” (C1C)

“...o facto de ele ser assistente de um professor ele ja ¢ acompanhado por aquele professor...”
(C2A)
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Acesso apenas ao plano
curricular da disciplina a
lecionar
Capacitacoes pedagogicas aos
novos docentes no inicio do
semestre

“...os professores que iniciam as suas actividades num primeiro momento.... assistem as
aulas durante um ano e neste periodo eles sdo acompanhados por um regente...” (C1A)

“...entravamos e eramos assistidos por um professor que ja estava ha muito tempo, ...” (C2E)

“...depois de ser seleccionado, primeiro fui entregue o plano curricular, onde tem as
disciplinas do primeiro ao tltimo ano, tem a carga horaria, tem o niimero de créditos por cada
disciplina...” (C1D)

“...antes mesmo de iniciar com a actividade de leccionagao a institui¢ao, to tem dado umas
capacitagoOes, umas formagdes pedagogica... leva dois ou trés dias e sempre no inicio de cada
semestre antes de entrar na sala de aulas...” (C1D)

“...os docentes sdao submetidos a uma formagéo psicopedagogica que decorre no inicio do no
lectivo que é geral para todos docentes. Desde este ano estes docentes novos t€ém uma
formacao particular em matéria de psicopedagogia...” (CC2)

“...nds temos assistentes estagiarios com a categoria que iniciam o processo da carreira
docente, mas na primeira etapa eles passam por um semindrio pedagodgico de
aproximadamente uns 15 dias com os docentes...” (C1C)

“...anualmente o calendario da Universidade Pedagogica tem uma semana ou duas para
capacitagdo do corpo docente... ... ” (C1E)

“...passa-se por uma formagdo. Nos em todas interrup¢des temos o que chamamos por
“capacitacdo de professores recém-contratados” sdo capacitados nas matérias de metodologia

do ensino superior, em psicopedagogias, metodologias de investigacdo. ...” (C2E)

“...também temos tidos capacita¢des nossas da faculdade ligadas a pedagogia...” (C2D)
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D.2. modos conjuntos de
trabalho docente

Visitas guiadas pelos varios
departamentos da instituicao

Planificacées  conjuntas da
matéria de disciplinas comuns
aos cursos

Planificacées conjuntas de aulas

Conselhos para planeamento e
distribuicdo do servico docente
no inicio do semestre

“...o pessoal de RP leva as pessoas para passarem nos gabinetes para serem conhecidos....
entdo o facto de eles passarem, girarem nos locais eu penso que ¢ uma forma de
socializagdo...” (C2A)

“...debates entre docentes que leccionam quase a mesma area ... basicamente se discute a
matéria...” (C1B)

“...tem havido também planificagdes conjuntas principalmente para aqueles colegas que
leccionam as mesmas disciplinas que € para ndo dar contetidos diferenciados e se ...” (C1A).

“...os docentes que pertencem a uma linha de pesquisa, eles em principio dao as mesmas
cadeiras...planificamos juntos”. (C2E),

“...0 primeiro ano deve harmonizar o que vdo dar nas diversas cadeiras porque temos
disciplinas nucleares... entdo senta-se em conjunto...” (C1D)

“...eu agora recordo-me, a titulo de exemplo, duma disciplina de didactica do ensino superior

que em todas as 2f nos encontravamos para poder preparar a semana e também preparar os
testes...” (C1A)

“No nosso departamento temos as 5f a tarde, algo que nds chamamos de planificagdo conjunta
das aulas...” (C2C)
“...somos exigidos a fazer em conjunto a dosificagdo dos conteudos...” (C2E)

“...¢ mais no principio do ano, para aquela planificacdo, distribuicdo de docentes e pronto...”
(C2B)

“... tem o basico, planificagdo, é basico, mas se calhar tinha que haver mais em cada area
mas que se fizesse em conjunto...” (C2B)
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Estudo
regulamentos

conjunto dos

Elaboraciao de material didatico

Formacdes conjuntas

Avaliacdo conjunta sobre o
processo de ensino e
aprendizagem

“...talvez seria na questdo de termos tido alguns encontros entre docentes de cada
departamento, na questdo de elaboragdo de planos de actividades que tem a ver com varias
cadeiras...” (C2D)

“...normalmente no inicio do semestre tem tido alguns conselhos pedagdgicos onde faz-se a
articulagdo do que é que cada docente vai dando ao longo do semestre.” (C1D)

“...fazemos um estudo por capitulos do regulamento pedagogico..” (C1C)

“... se exigem as confecgOes de material didatico ou de apoio ¢ isto permite ao docente estar
em uma interacgao criando habilidades...” (C1C)

“produzimos uma sebenta” (C2E)

“...as formagdes conjuntas que temos nao a nivel do departamento, mas a nivel de todos os
departamentos em conjunto ...” (C2A)

“...o0s proprios departamentos a forma de esporadicamente encontrarem-se para ver como ¢é
que vao os estudantes, qual € o comportamento, ver o que é que os professores acham da
postura do estudante na sala de aulas, como ¢ que eles assimilam o préprio conhecimento...”
(C2A).

“...as reunides em que nos discutimos alguns assuntos relacionados ao processo de ensino e
aprendizagem. Podemos dizer que sdo encontros que reflectem o que muitas vezes o que se
faz em salas de aulas ...” (C1A)
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D.3. monitorizacao
praticas pedagogicas

de

Apoio aos novos departamentos
em actividades de formacao

Pouca pratica em trabalhos
conjuntos

Reforco do modo individual do
trabalho do professor

“... quando se constata que tem um departamento novo..., que tem alguma coisa que tem que
fazer e ndo tem capacidade ou ndo tem efectivo suficiente, eles aproximam aos departamentos
que tém capacidade e consegue formar...” (C1E)

“Entre departamentos...n6s debatemos juntos as matérias em que eles tém dificuldades”.
(C1B)

“...Nao temos muita préatica aqui, se calhar deviamos, mas infelizmente ndo temos muita
pratica desses trabalhos conjuntos... (C2B)

“...confesso que ndo se prepara em conjunto, ndo se planifica a aula em conjunto como se
faz na escola primaria. Pelo menos eu ndo tenho essa experiéncia, eu planifico as minhas
aulas sozinho...” (C1B)

“...isso varia de professor para professor porque ¢ uma actividade que ca ¢ dificil fazer... o
departamento ndo influencia nisso. No caso dos testes, estes cabem ao professor elaborar, este
sabe o que podera avaliar...” (C2D)

13

. como preparam nao sei. Mas o certo é que eles preparam, eles t€ém o material na
biblioteca, tém os livros. Por acaso essa pergunta nunca fiz...” (C2A)

“...esta é uma obra de teatro de como os professores preparam pois cada caso é um caso. Nao
te posso dizer de todos porque ndo tenho a possibilidade de saber como todos fazem...” (C1C)

“...significa que o professor prepara a sua planificacdo e entrega a coordenagao para controlar
0 que € que esta este professor a fazer perante o percurso de aulas...” (C1A)

“...a preparagdo ¢ algo individual e nos s6 exigimos os testes e as correc¢des dos testes...”
(C2B).
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Falta de supervisido por reforco
da “autonomia” do professor

Intervencio do departamento em
casos pontuais

Grupos colegiais para
assisténcia/supervisao as aulas

“...na elaboragdo das aulas, ndés acabamos deixando tudo ao critério do decente... 0s nossos
docentes estdo livres, de uma e de outra forma.... livres porque eles podem elaborar o teste
pois quem conhece bem a matéria toda dada ¢ o docente.” (C1D)

“... o docente tem a autonomia de elaborar as avaliagdes...” (C2C)

“...essa questdo € muito complicada...estudantes tém reclamado a questio da avaliacdo. Isso
porque o professor na universidade ele ¢ independente... h4 uma autonomia total para a
questdo de preparagdo da aula...infelizmente nés ndo temos supervisdo de aulas, alguém sair
e dizer que vou assistir a sua aula porque a questdo do ensino superior presume-se que cada
docente € um especialista na sua area.” (C1E)

“...mas a avaliagdo dos testes podera passar pelo departamento. Se ha algum problema nos
podemos intervir também...” (C2D)

“...nds simplesmente estaremos s6 para fazer uma fiscalizagdo ou monitoria, para ver se
realmente estdo a responder ou ndo...” (C1D)

“...As avaliacdes os professores preparam depois passam pela coordenacdo, a coordenacao
da um check e depois eles sdo colocados ao dispor dos proprios estudantes...” (C2A).

“... forma-se um grupo colegial para assistirem as aulas...” (C1B)

“...uma equipe formada por um membro do sector pedagogico da faculdade, director do
curso, mais um docente visitam as aulas...” (C2C)
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Existéncia de gabinetes
metodologicos

Monitorizacao através de
reunioes com estudantes

Uso informal de amigos criticos

“...no semestre passado havia supervisao mas proveniente da direcgdo central...” (C1D)

“...neste caso as supervisdes pedagogicas .., hd sempre uma dupla ou trés pessoas a
acompanhados do gabinete metodolégico, a diregdo pedagogica e o coordenador do curso ou
um docente (segundo a carreira docente que tenha)...” (C1C)

“...para as avaliagdes nds temos um gabinete metodologico na faculdade que é encarregado
de revisar estas avaliagdes secretamente a partir dos coordenadores de curso...” (C1C)

“...antes de submeter a avaliagdo nos entrega para uma analise da coordenagdo junto com o
gabinete metodologico...” (C2C)

“...logo apos o primeiro teste, nés fazemos reunido com os estudantes, Primeiro com os
chefes de turmas..., para perceber e fazermos um balango nesse primeiro trimestre do
semestre...” (C2B)

“Porque ha uma auscultagdo dos alunos de como ¢ que a coisa estd a correr e se hd uma
anomalia nos vamos intervir na base do que os alunos dizem ...” (C2D)

“...Vai procurar saber da propria turma, do docente, se vir que algo falta, senta com o docente
e o docente tem essa liberdade de explicar...” (C1D)
“...temos uma outra entre nds que tem sido amigéavel onde um docente chama outro para vir

fazer a avalicao ... durante a transmissdo da aula...” (C1D)

“...tivemos uma pratica que era a do “amigo critico” e que ele assistia as aulas um do outro e
depois dizia mais ou menos como ¢é que devia ser...” (C2A)
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Falta de tempo para a
monitorizacao

Frequéncia e calendarizacdo de
praticas de  assisténcia e
observacoes a aulas

“...sim, em principio os colegas que fazem parte do grupo de disciplinas, como eu me referi
anteriormente, entao eles sdo responsaveis de se assistirem entre eles...” (C1E)

“...ha amigos criticos que assistem as aulas...” (C1A)

“...a falta de tempo as vezes nos inibe de podermos estar a assistir as aulas...” (C2A)

“...em principio ¢ planificado s6 que muitas vezes por causa de pressdo alguns ndo
conseguem cumprir na sua eficiéncia mas ¢é exigido até certo ponto...” (C2E)

“E algo calendarizado sim, tem sido de dois em dois meses. Mas com uma frequéncia de uma
semana cheia em todas as cadeiras...” (C2B)

“...supervisdo pedagdgica acontece ao longo de todo o processo de ensino de forma periddica
a visita as salas de aulas.... A frequéncia ¢ de duas vezes por semestre...” (C2C)

“...temos uma calendarizacdo no inicio de cada semestre, de forma geral respeitamos a
calendarizagdo mas pelas caracteristicas que tem o curso como tal, fazemos visitas
surpresas...” (C1C)

“...sim existe a supervisdo de aulas mas a frequéncia num semestre pode ser de uma vez...”
(C2A)

“Nao temos ainda esse plano de assisténcia de aulas. Aquilo que est4 a acontecer agora e que
eu tenho visto ¢ alguns docentes mesmo, eu acho que ha necessidade de assistir a alguns

colegas ...” (C1E)

“... nos agora estamos a migrar para essa componente, dantes ndo..” (C2D)
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Existéncia de instrumentos

“...na verdade posso dizer que ¢ uma pratica que ndo esta assim constantemente mas ha
assisténcias as aulas...(C1A)

“...temos um guido de observagdo das aulas onde 14 estdo discriminados todos os aspectos

que serdo observados: a pontualidade, a postura, o método que o docente esta a usar etc...”
(C20)

E. Politicas de formacao
pedagogica

E.1. liderancas e formacao
pedagogica

Promocio de formacoes
pedagogicas

“Ha cursos, decorrem sempre cursos...fazer o esforco para formar docentes nestas
areas...”(C1B)

“...existem formagdes pedagodgicas ...” (C2B)

“...até agora em termos de formacdo pedagogica no6s obdecemos a um plano da universidade.
Que consiste numa formagao no inicio do ano. Entdo em Janeiro antes do inicio das aulas
temos uma formagao pedagodgica...” (C1C)

“...nods nao temos formagoes pedagogicas, temos tido aquelas capacitacdes para os docentes
e estdo viradas para auxiliar os docentes no ensino...” (C1D)

“...mas o certo € que ha algumas formagdes quando se vé que ha uma debilidade e ha
momentos formativos...” (C2A)

“...essas sdo as formagdes que mais decorrem. Até as vezes nds cansamos porque vém de
outras delegacdes querem formar, vem a direcao pedagodgica, quer formar, vem os proprios
da faculdade querem formar...” (C1E)

“...n6s todos somos obrigados a participar nas formagdes/capacitagdes ligadas a
metodologias de ensino superior, todos...” (C2E)
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Reunides com os professores
para informacio, planeamento e
discussao de praticas

Trocas de experiéncias sobre as
praticas

13

. a direccdo pedagogica apoia estas iniciativas e muitas vezes reserva um periodo de
reunido, sei de anos atrds e mesmo este ano, momentos em que nos encontros gerais com os
professores reserva-se um instante onde sdo discutidos algumas matérias relacionadas com o
processo de ensino e aprendizagem...” (C1A).

“...entdo as 5fs discutimos aspectos pedagogicos. Muito por causa das aulas praticas onde ¢é
o campo em que os docentes tém maior dificuldade, entdo acertar um método adequado para
que a aula pratica seja eficaz. ... entdo enquanto coordenador criamos este espaco para discutir
este aspecto...” (C2C)

“A partir das reunides que n6s temos tido, entdo perguntamos, conversamos se existe alguma
dificuldade em algum aspecto e nds vamos intervir conversando com o professor e também
dando conselhos a ele, se tem dificuldades em algum aspecto.” (C2D)

“...essas planifica¢des sdo normalmente entregues e feitas a conhecer a direc¢ao pedagogica.
Entdo a direc¢do pedagogica apoia estas iniciativas € muitas vezes reserva um periodo de
reunido... onde sdo discutidos algumas matérias relacionadas com o processo de ensino e
aprendizagem” (C1A)

“...nessas reunides, nos trocamos impressoes... estamos a falar de docentes internos e
externos. Os externos muitos deles sdo docentes que ja vém com experiéncia das instituigdes
onde eles trabalham. Ja vem dando aulas hd muito tempo, entdo vamos trocando impressoes
e com esta pequena experiéncia nossa, vamos juntando.” (C2B)

“...duma forma assim pedagogicamente nos reunimos muitas vezes quando ha questdes
novas, muitas vezes quando estamos a vir de um seminario nacional, quando a proépria
faculdade tem alguma coisa nova é quando nos reunimos e difundimos essa informagao...”
(C1E)

“...Nessas reunides, nds trocamos impressoes. Porque estamos a falar de docentes internos e
externos. Os externos muitos deles sdo...ja vém com experiéncia das instituicdes onde eles
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E.2. Natureza da formacao
pedagogica

Criar condicées logisticas e de
conforto

Cabimentos orcamentais

Foco na melhoria do ensino

Foco nas formas de avaliacao

trabalham. Ja vem dando aulas ha muito tempo, entdo vamos trocando impressdes € com esta
pequena experiéncia nossa, vamos juntando....” (C2B)

“...Eu venho com a minha experiéncia, outros também vém com as suas experiéncias, as
vezes ...entdo ¢ aquele periodo que nos socializamos, partilhamos...as nossas praticas
docentes...” (C2E)

“...a faculdade da-nos espago, da-nos 4gua, mas ha muita vontade pela faculdade..” (C2D).

“... geralmente se pede lanches durante a formagdo, garrafas de agua, porque vocé vai por
pessoas sentadas de manha até as 12h, entdo tem que ter alguma coisa...” (C1E)

“...ha um apoio moral, ha um apoio organizando também os proprios recursos...(C1A)

“Isto esta orgamentado. No final de cada ano se faz a planificagdo...” (C1C)

“... a formagdo que tive estava focada no ensino...ha necessidade sempre de forma-los nessa
area para melhorar a qualidade de ensino.” (C1B)

“...sim, esta mais focada no ensino porque é o que nos falta...” (C2D)
“Os objectivos sdo de melhorar o processo de ensino e aprendizagem e a qualidade...” (C1C)
“...esta formagdo nesta faculdade... os objectivos sdo sempre de melhorar cada vez mais

aquilo que ¢ a qualidade de ensino...” (C1A)

“...métodos da avaliag@o...critérios de avaliacdo.” (C2B)
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As habilidades do docente para a
transmissio da matéria

Aspectos relacionais

O acto de ensinar
Melhorar o desempenho dos

docentes

Assegurar um padrdao nas
praticas docentes

“...elaborar uma avaliagdo, fazer uma avaliagdo presencial ¢ diversas formas de avaliar os
estudantes, esses t€m sido mais ou menos essas linhas, pelo menos das duas capacitacdes que
jé participei...” (C1D)

“...como € que deve avaliar o aluno...” (C2D)

“...0 objectivo ¢ de criar habilidades dos docentes saberem ou poderem melhorar os

processos de transmissao da matéria...métodos de transmissao da matéria.” (C2B)

“...como ¢ que o docente pode transmitir o pouco do conhecimento que tem...” (C1D)

“Tem a ver com a relagdo professor-aluno.” (C2D)

“...como ¢ que o docente pode adquirir o pouco do conhecimento que os estudantes tém e
como ¢ que o docente pode interagir com o seu estudante...” (C1D)

“...e também o que ensinar. Porque muitos v€m de uma faculdade técnica-profissional e ndo
tém nenhum conceito de pedagogia como alguns de nds...” (C2D)

“...0s objectivos sdo de melhorar o desempenho dos docentes, corrigir os aspectos menos
bons...” (C2C)

“...¢ melhorar a pratica do docente na sala de aula.” (C2A)

“...uniformizacdo da pratica docente...” (C2E)
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E.3. Mecanismos de
promocio de competéncias
pedagogicas

Foco para elaboracgao de aulas e
planos analiticos

Introduzir novas metodologias
aos docentes

Elaboracao de material didatico

Foco no uso de tecnologias na
formacao

Foco para  praticas em
disciplinas especificas
Convites a

professores/formadores
nacionais e internacionais

“...como € que o docente deve ou pode elaborar uma aula, preparar um aula...” (C1D)

“...sdo ensinadas a elaboragcdo do plano analitico corretamente, elaboracdo do plano de
aula...” (CC2)

“...como ¢ que deve comegar uma aula, como deve recapitular a aula anterior ...” (C2D)
“...olhando também aquilo que é o novo paradigma de ensino...em termos de paradigma de
aprendizagem...entdo nestas formagdes pedagogicas também se tem em conta estas...
reformas curriculares que vao sendo feitas ao longo do ensino superior...” (C1A)
“...geralmente sdo didaticas do ensino superior, metodologias do ensino superior, ...” (C2E)
“...agora por exemplo estdvamos a tentar formar os professores na questdo de escrever

modulos para o ensino a distancia...” (C1E)

“...ha formagdes por exemplo para questdes de uso mesmo da propria tecnologia...” (C1E)

13

. entdo também tem havido formagdo ou capacitacdo de como orientar as praticas
pedagogicas gerais ...” (C2E)

“...eu lembro da primeira formacdo pedagdgica vieram aqui docentes da Universidade
Catolica do Porto...” (C1B)

“...nds internamente, ndo temos tido aqui dentro mas nos auxiliamos a faculdade vizinha
porque tem pessoas qualificadas na area...” (C2B)
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Reunioes formais e informais

Indicacdo para a participacio
em seminarios

“...quando se estava a iniciar essa sequéncia dessas capacitagdes, a primeira foi dada por um
grupo de docentes convidados portugueses...” (C1A)

“...penso que futuramente nas parcerias que estamos a ter teremos pessoas ja ligadas a esse
aspecto. Parece que até falou-se de coordenar com a UCM também para poder dar auxilio na
formagdo pedagdgica ao corpo docente da faculdade...” (C2D)

“...convida-se professores em educacdo dao palestras ...” (C1D)

“...a dire¢do pedagdgica convida uns professores. Por vezes externos e na maior parte sao
professores internos que fazem parte do departamento de educag¢do que fazem parte da
formacao...” (C2A)

“...para as formagdes, geralmente convidamos pessoas especialistas nas areas. Mesmo que

sejam aquelas formagdes que decorrem ao nivel do departamento, a nivel provincial, se é um
tema que se constata tem que se convidar especialista naquela area...” (C1E)

“...as reunides/ formagoes as 5% ...discutimos aspectos pedagdgicos. Muito por causa das
aulas praticas onde ¢ o campo em que os docentes tém maior dificuldade...” (C1D)
« oo . : \ : .

...nas 6" feiras... duma forma assim pedagogicamente nds reunimos muitas vezes quando
ha questdes novas...¢ quando nos reunimos e difundimos essa informagao.” (C1E)
“...no6s sempre indicamos para que participem em seminarios ...” (C1C)

“...aindicacdo para participar nos seminarios... eu acho que também ¢ uma maneira de ajudar
a ele a desenvolver as suas competéncias...” (C2E)
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EA4. avaliacio dos
resultados das politicas de
formacao pedagogica

Positiva: melhora a qualidade de
ensino

Positiva Melhora a  auto-
confianca do professor

Positiva: melhora as
metodologias de ensino

Positiva: melhora as praticas de
avaliaciao

Positiva: melhora a transmissao
do conhecimento

“...s80 positivas porque tu notas que um docente que nao tinha a formacdo pedagogica e
depois de té-la nota-se que a qualidade de ensino muda, geralmente vem do feedback dos
estudantes que dizem que j& percebem melhor. J4 usa métodos diferentes”... valeu a pena
dar-lhe a formacao pedagogica para melhorar a qualidade do ensino (C1B)

“...a apreciagdo tem sido positiva. Haviam situagdes lastimaveis, antes destas praticas
pedagogicas e chegou-se a conclusdo de que é necessario a introducdo dessas praticas
pedagogicas...” (C2B)

“...que estdo a contribuir positivamente...com as duas capacita¢des que participei, as vezes
eu consigo sentir que mudou alguma coisa na parte positiva, a auto-confianga para aquilo que
nao me lembro ou que ndo sei, pelo menos j& dirijo ao estudante e numa turma de 30
estudantes...” (C1D)

“...notamos melhorias na metodologia de ensino, sobretudo metodologia de ensino das aulas
praticas, os nossos cursos sdo demasiado técnicos e gragas a essas formagdes tem se
melhorado nesse aspecto, entdo os docentes estao cada vez mais afinados em como leccionar,
em como dar uma aula prética...” (C2C)

“...notas que ...ja usa métodos diferentes...” (C1B)

13

. acho que a avaliacdo ¢ positiva... eles conseguem aprimorar aquelas ferramentas...”
(C1E)

“...ja avalia melhor e isto ¢ positivo...” (C1B)
“...vai contribuir muito para a melhoria da questdo pedagdgica normas que tem a ver com o

ensino e é pertinente, é necessario, porque ndo basta so saber fazer mas tem normas para eu
transmitir esse conhecimento que eu tenho...” (C2D)
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Positiva: valorizacao do

conhecimento do estudante

Positivas: ajudam a ultrapassar
certas resisténcias a mudancas

Positivas, mas um processo nao
acabado

Necessidade de melhoria:
aumentar o tempo de duracio
das formacoes

Necessidade de melhoria:
aumentar 0 numero
formacoes

de

Necessidade de melhoria:
dar as formacoes em momentos
“mortos”

“..., euvou ensinar ao mesmo tempo que o estudante vai me ensinando e uma vez que 0 nosso
ensino ¢ centrado no estudante, no saber fazer, etc — sempre incentivamos essa parte ¢

acabamos explorando também muita coisa por parte do proprio estudante...” (C1D)

“... as vezes uma das grandes dificuldades que eu percebi ao longo deste percurso era uma
pequena resisténcia a estas mudangas. Eu me lembro da altura que nds passamos por varios
curriculos... muitos de nos ja tém os seus anos de lecionagdo entdo ndo era facil.... o que eu
percebi nestes dias € que hd uma vontade por parte dos professores ha uma receptividade e ha
uma aceita¢ao destas novas mudangas no seio dos professores...”(C1A)

“Sdo positivas. Eu penso que é um percurso ndo diria que ja acabado mas ha ai o esforgo que
tem que ser feito cada vez mais...” (C1A).

“...pensamos que € preciso melhorar até o periodo da transmissao dessas matérias de praticas
pedagbgicas porque pensamos que € um pouco curto, ¢ praticamente um meés mas sao seis
horas...” (C2B)

“...tem se melhorado, pena por serem poucas Eu gostava que tivéssemos mais formagdes no
ambito do ensino...” (C2C)

“...eu penso que um dos impasses € por causa das aulas mas se pudesse fazer-se um programa
para aqueles periodos em que nao ha aulas, periodos mortos, seria muto mais produtivo
porque sentimos que ha muita outra coisa que ainda ndo gerimos...” (C2B).
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Necessidade de melhoria:
os critérios de recrutamento dos
docentes;

Necessidade de melhoraria:
a carga horaria dos docentes

Necessidade de melhoria:
readaptacao as novas dinimicas
do ensino

Necessidade de melhoria:

serem especificas paras as
necessidades dos varios
departamentos

Dificuldades: em avaliar o
processo

“...devia-se melhorar a forma de recrutamento de docentes. Na qualidade dos docentes,
estudar melhor o curriculo ...” (C1B)

“... é preciso também, tentar ndo sobrecarregar os docentes. Ha docentes que t€m/ ddo quatro
cadeiras ou cinco cadeiras, eu acho que isso € antipedagdgico, por mais que ele tenha dominio
da matéria, isto ndo ajuda em nada. Nao ¢ super docente...” (C1B)

“...acho que € positivo mas se ndo fosse a pressdo...somos docentes que estamos a dar regime
regular, no p6s-laboral e a distancia, depois temos que participar em defesas, somos chamados
a ir a conferéncias, a participar em artigos, ¢ muita coisa a0 mesmo tempo...” (C2E)

“...Tendo em conta que este percurso de aprendizagem cada vez mais acaba tomando uma
dindmica, olhando aquilo que sdo os percursos, a dinamica do tempo, ha uma necessidade
cada vez mais de uma readaptacao e para isso entdo precisamos nods como docentes perceber
estas mudangas e sermos mais capazes de acatar estas inovagdes...” (C1A)

“...essas praticas sdo boas, avalio como positivas mas acredito que ...¢& necessario ter grupos
por areas ou por departamentos onde se discute com a mesma linguagem, com 0 mesmo
objectivo...” (C2A)

“...€ muito dificil avaliar o resultado das politicas que aparecem nas instituigoes, mas... de
facto se esta a trabalhar e ainda somos insuficientes para dizer que temos um processo de
ensino e aprendizagem com qualidade...” (C1C)
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Apéndice 5: Inquérito por questionario para professores das IES

INQUERITO POR QUESTIONARIO PARA PROFESSORES

Este questionario apresenta-se no contexto de uma investigacdo que se pretende desenvolver, no
ambito do Doutoramento em Ciéncias de Educacdo, subordinado ao tema: Competéncias
pedagogicas dos professores em instituicoes do ensino superior - um estudo das percecoes e
praticas das liderancas na cidade de Nampula. O objetivo é de compreender o valor atribuido,
pelas liderangas das instituigdes do ensino superior da cidade de Nampula a formagao pedagogica

dos professores deste nivel de ensino.

Todas as informagdes recolhidas sdo estritamente confidenciais. Por gentileza responda com

sinceridade. A sua opinido ¢ muito importante.

Agradecemos desde ja a sua colaboracao.

1. Dados Gerais

Por favor, assinale com um X a alternativa que corresponde a sua situacdo e/ou preencha a
informacao solicitada.

1.1 Nome da instituicio em que presta servicos (esta informacdo ndo sera divulgada na
tese)

1.2. Género  Feminino I:I Masculinol:l
1.3. Idade: <25 [ ] 26/35 [ ]36/45 [ ] 46/55 [ ] >56 [ ]

1.4. Formacao Académica (preencha todos os espacos possiveis).
Bacharelato I:I Curso/area

Licenciatura I:I Curso/area

Mestrado I:I Curso /area

Doutoramenttl:l Curso /area

Outras
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1.5. Vinculo contratual/ Institucional:

Tempo inteiro I:I tempo parcial I:I

2. Categoria Profissional:

Assistente estagiario
Assistente universitario
Professor auxiliar
Professor associado
Professor catedratico
Sem categoria

HEEEEN

3. Departamento académico a que pertence
4. Tempo de servico como professor do ensino superior <5 anos |:| S5als |:| >15 |:|
5. Tempo de servi¢co como professor nesta institui¢ao <5 |:| 5al0 |:| 10a20 |:| >20 |:|

I1. Critérios/politicas de selec¢ao: como foi selecionado para ser docente na instituicio onde

trabalha
C | Situacoes Assinale
com X a
opcao

Concurso publico

Recomendagao pessoal

Classificagoes no curso de formagao

Foi o(a) melhor estudante da area

Outras

Se assinalou outras diga quais
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I1I.

Na seleccio para a instituicao a que trabalha assinale s6 dois critérios que considera

terem sido mais relevantes

C Afirmacao Assinale
com X
Grau académico na area de docéncia
Grau académico noutras areas
Experiéncia anterior na area cientifica
Experiéncia anterior na area da docéncia
Formagao pedagodgica
Inexisténcia no mercado de profissionais na area
Outros
Se assinalou outros, diga quais
Nao sei
IVv. Percurso e acesso a profissiao: indique até duas razoes que foram determinantes na
sua entrada para a docéncia
C Situacdes Assinale
com X as
opcoes

Interesse em desempenhar a profissao docente

Necessidade de emprego

Circunstancias ocasionais

Escolha pessoal

Falta de outras opgdes

Compensagoes financeiras

Desenvolver o curriculo profissional

A institui¢do possibilita oportunidades de novos graus académicos

Oferta de desenvolvimento profissional

Incentivos através de planos de carreiras

Outras
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Se assinalou outras diga quais

V. Socializacio profissional e promocio de formacio: assinale na escala
seguinte a sua posicao face as afirmacdes. Assinale apenas uma opcio em cada alinea

E Afirmacio Concordo Concordo Nio Discordo | Discordo
totalmente concordo e totalmente
nem
discordo
V1 |Nos departamentos desta institui¢ao
existe habitualmente a pratica de
trabalho em conjunto.
V2 |Existem momentos de discussdo das
praticas de ensino entre os professores
nos departamentos.
V3 |Quando iniciei a minha actividade nesta
nstituicdo foi-me proporcionado algum
ipo de formagao
V4 Quando entra um novo professor, os
coordenadores dao informagdo sobre o
funcionamento da institui¢ao
V5 |Os coordenadores apoiam 0s novos
professores a preparar as suas praticas
pedagobgicas (aulas, planificacdo,
instrumentos de avaliagdo).
V6 |Na instituicdo pratica-se momentos de
discussdo de aulas com base na
observacgdo e/ou supervisao.
V7 |Continuo/invisto, independe da
institui¢do, a minha formacdo ao longo
da vida.
V8 |A formagdo pedagbdgica permite-me
compreender o meu trabalho docente
V9 |A institui¢do promove a formacao
pedagobgica dos seus professores
A institui¢do incentiva que os professores
V10 | participem em iniciativas pedagogicas.
V11 |A institui¢do incentiva formagdes em
areas cientificas das disciplinas
V12 |Para ser considerado um bom professor
nesta instituicdo o Unico elemento que
conta ¢ o saber cientifico.
V13 |Nesta instituicdo os professores sdo

avaliados pela sua competéncia de
ensinar.
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V14 |A lideranga (directores e coordenadores)
considera que a competéncia de um
professor precisa de ser desenvolvida ao
longo de toda a vida.
VL Competéncias pedagogicas dos professores: assinale na escala seguinte a sua posicio face
as afirmacoes. Assinale apenas uma op¢ao em cada alinea
VI1 | Afirmacio Concordo | Concordo | Nio concordo | Discordo | Discordo
totalmente € nem totalmente
discordo
VI2 |Para ser professor é preciso ter

formacdo pedagdgica

VI3

A qualidade do meu ensino depende
apenas de eu conhecer os contetdos
a leccionar

Vi4

A competéncia no ensino implica
conseguir a aprendizagem dos
alunos

VI5

E possivel saber ensinar sem
formagao pedagodgica.

V16

Os individuos com dominio do
conteido cientifico t€ém o saber
necessario para ser professores
mesmo que ndo dominem a
formacdo psicopedagbgica

vI7

Preocupo-me s6 com o saber fazer

VI8

Preocupo-me s6 com o saber

VI9

Preocupo-me com o saber e com o
saber-fazer

VI10

Inspiro-me em modelos pedagdgicos
para construir as minhas
competéncias pedagogicas

VIl

As minhas competéncias
pedagogicas também englobam o
meu saber cientifico

VI12

Tenho a nogdo certa do que ¢
competéncia pedagdgica

VI3

As habilidades fazem parte das
competéncias pedagodgicas
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VIl4

Aprendo as competéncias
pedagbgicas nas minhas praticas
profissional/docente

VI15

Um  professor formado tem
competéncias para ensinar

VIl6

Quanto maiores forem os meus
conhecimentos profissionais melhor
serda o meu desempenho pedagdgico

vI17

As competéncias do estudante
dependem das competéncias do
professor

VI8

As  competéncias  pedagodgicas
exigem a humanizagdo por parte do
professor

VI19

O conhecimento é um contributo
para as competéncias

VI20

A motivagdo do professor ¢
imprescindivel na aquisicdo de
competéncias

VI21

As competéncias pedagbgicas sdo
mais importantes numas areas do
conhecimento do que em outras

VI22

Se sou competente a ensinar, a area
de ensino ndo faz diferenca
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Apéndice 6: Pedidos de autorizaciio para recolha de dados nas IES

Exmo. Sr. Director da Delegagdo de Nampula — Universidade Pedagogica

Assunto: Pedido de autorizagédo para recolha de dados

Nampula, Margo de 2016

Silvia Nascimento estudante do programa de doutoramento em Ciéncias da
Educacéao oferecido pela Universidade Catdlica Portuguesa, a desenvolver a
pesquisa da sua tese com o tema “Competéncias pedagégicas dos professores
em instituicdes do ensino superior na cidade de Nampula - um estudo das
politicas e percegdes das liderangas” e atendendo aos objectivos de trazer
contributos para a perceg@o de como as Instituigdes do Ensino Superior de
Nampula valorizam e promovem as competéncias pedagégicas dos seus
professores, vimos solicitar & V. Excia. que se digne autorizar a realizagao de
entrevistas para recolha de dados com V. Excia. na qualidade do director e a
dois coordenadores de departamentos académicos. Solicitamos também a
autorizagdo para aplicar um questionario anénimo a todos os professores da
instituigdo que dirige.

Garante-se a confidencialidade dos dados que vierem a ser recolhidos bem
como o seu uso restrito a finalidades investigativas.

Agradecemos desde ja a disponibilidade prestada,

Silvia Nascimento

dlude oS duak

Eu, Director da Delegacdo de

Nampula - Universidade Pedagdgica, declaro autorizar a realizagdo da
investigacao solicitada na instituigao que dirijo.

C/\O\
0’\\0%
Vi
\C

O&
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DELEGACAO DE NAMPULA
SECRETARIA

Exma Senhora

Silvia Nascimento

Nampula
N Ref* 3 ‘ ? ?)_ISG/UPNQIS 23 de Margo de 2016

Assunto: Comunicaciio do Despacho

Em resposta ao pedido de V. Excia, datada de 10 de Marco de 2016, no qual solicita a
autorizagdo para a recolha de dados. O Director substituto da delegagdo exarou o seguinte
despacho:

“ Autorizo. Podera entrevistar: 1- O Director da Delegacio; 2- Chefe da Departamento
de Ciéncias de Educaciio e Psicologia; e do Departamento de Ciéncias Naturais e
Matemaitica.”’

17/03/2016

Ass. Ilegivel. MSC. Aurélio Jodo Estatipe Machado.

458
1% ok ___,_,‘," tini{_}cal
\'(Técnica Syg%r NI)
cc: -
- O Director da Delegagio.

- Chefe da Departamento de Ciéncias de Educagio e Psicologia.

- Departamento de Ciéncias Naturais e Matematica.

Avenida Josina Machel n” 256, Caixa Postal 544, Telefax 26215738 Nampula-Mocambique




Exmo. Sr. Director da Faculdade de Ciéncias de Saude — Universidade Lrio

Assunto: Pedido de autorizagio para recolha de dados

Nampula, Margo de 2016

Silvia Nascimento estudante do programa de doutoramento em Ciéncias da
Educacéo oferecido pela Universidade Catdlica Portuguesa, a desenvolver a
pesquisa da sua tese com o tema “Competéncias pedagdgicas dos professores
em instituicdes do ensino superior na cidade de Nampula - um estudo das
politicas e percegbes das liderancas” e atendendo aos objectivos de trazer
contributos para a percecdo de como as Instituigdes do Ensino Superior de
Nampula valorizam e promovem as competéncias pedagogicas dos seus
professores, vimos solicitar a V. Excia. que se digne autorizar a realizagao de
entrevistas para recolha de dados com V. Excia. na qualidade do director e a
dois coordenadores de departamentos académicos. Solicitamos tambem a
autorizagao para aplicar um questionario anénimo a todos os professores da
instituigao que dirige.

Garante-se a confidencialidade dos dados que vierem a ser recolhidos bem

como o seu uso restrito a finalidades investigativas.

Agradecemos desde ja a disponibilidade prestada,

Silvia Nascimento
lwia  0Saruauly

Eu, @DP Pz«v.ﬂ:,  Director da Faculdade de Ciéncias de

Saude —[Universidee Lurio, declaro autorizar a realizagdo da investigagéo

solicitada na instituicao que dirijo.
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Exmo. Sr. Director da Faculdade de Educagdo e Comunicagdo — Universidade
Catolica de Mogambique

Assunto: Pedido de autorizacdo para recolha de dados

Nampula, Margo de 2016

Silvia Nascimento estudante do programa de doutoramento em Ciéncias da
Educacéo oferecido pela Universidade Catdlica Portuguesa, a desenvolver a
pesquisa da sua tese com o tema “Competéncias pedagdgicas dos professores
em instituices do ensino superior na cidade de Nampula - um estudo das
politicas e percegdes das liderangas’ e atendendo aos objectivos de trazer
contributos para a percegdo de como as Instituicbes do Ensino Superior de
Nampula valorizam e promovem as competéncias pedagodgicas dos seus
professores, vimos solicitar a V. Excia. que se digne autorizar a realizagao de
entrevistas para recolha de dados com V. Excia. na qualidade do director e a
dois coordenadores de departamentos académicos. Solicitamos também a
autorizag@o para aplicar um questionario anénimo a todos os professores da

instituigao que dirige.

Garante-se a confidencialidade dos dados que vierem a ser recolhidos bem
como o seu uso restrito a finalidades investigativas.

Agradecemos desde ja a disponibilidade prestada,

Silvia Nascimento
Sily e NS
: |LLML\ \_,\ \)‘\K A

Educagdo e Comunicagdo — Universidade Catdlica de Mogambique, declaro

Eu Director da Faculdade de

autorizar a realizagdo da investigagdo solicitada na instituicao que dirijo.



Exmo. Sr. Director da Faculdade de Direito — Universidade Catélica de

Mogambique

Assunto: Pedido de autorizagdo para recolha de dados

Nampula, Margo de 2016

Silvia Nascimento estudante do programa de doutoramento em Ciéncias da
Educagao oferecido pela Universidade Catdlica Portuguesa, a desenvolver a
pesquisa da sua tese com o tema “Competéncias pedagdgicas dos professores
em instituices do ensino superior na cidade de Nampula - um estudo das
politicas e percegées das liderangas” e atendendo aos objectivos de trazer
contributos para a percegdo de como as Instituicdes do Ensino Superior de
Nampula valorizam e promovem as competéncias pedagdgicas dos seus
professores, vimos solicitar a V. Excia. que se digne autorizar a realizagao de
entrevistas para recolha de dados com V. Excia. na qualidade do director e a
dois coordenadores de departamentos académicos. Solicitamos também a
autorizagéo para aplicar um questionario anénimo a todos os professores da

instituicdo que dirige.

Garante-se a confidencialidade dos dados que vierem a ser recolhidos bem

como o seu uso restrito a finalidades investigativas.

Agradecemos desde ja a disponibilidade prestada,

Silvia Nascimento

Silude uSciud

Eu,
— Universidade Catdlica d{ claro autorizar a realizagdo da

investigagao solicitada na instituicao que dirijo.

zCnOLI:A g
e

fc‘i %:' . Entrada I /
3, W & apjg  Nempua ]

2 RGO Ay \_%»'0 QD Ass.
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Exmo. Sr. Director da Faculdade de Arquitectura e Planeamento Fisico —

Universidade Lurio

Assunto: Pedido de autorizagdo para recolha de dados

Nampula, Margo de 2016

Silvia Nascimento estudante do programa de doutoramento em Ciéncias da
Educagéo oferecido pela Universidade Catélica Portuguesa, a desenvolver a
pesquisa da sua tese com o tema “Competéncias pedagdgicas dos professores
em instituicdes do ensino superior na cidade de Nampula - um estudo das
poliicas e percegGes das liderangas” e atendendo aos objectivos de trazer
contributos para a percegdo de como as Instituides do Ensino Superior de
Nampula valorizam e promovem as competéncias pedagdgicas dos seus
professores, vimos solicitar & V. Excia. que se digne autorizar a realizagdo de
entrevistas para recolha de dados com V. Excia. na qualidade do director e a
dois coordenadores de departamentos académicos. Solicitamos também a
autorizag@o para aplicar um questionario anénimo a todos os professores da

instituicdo que dirige.

Garante-se a confidencialidade dos dados que vierem a ser recolhidos bem
como o seu uso restrito a finalidades investigativas.

Agradecemos desde ja a disponibilidade prestada,

Silvia Nascimento

& . ;
Mia WSchule

Eu, /W\QAM?’L\" Ur\/“\/\ Director da Faculdade de

Arquitectura e Planeamento Fisico — Universidade LUrio, declaro autorizar a

realizagao da investigagdo solicitada na instituicéo que dirijo. J\L/v\ ) sl
\
003 AL /W
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Apéndice 7: Pedidos de autorizaciio para recolha de dados aos directores das IES

Exmo. Sr. Director da Delegagéo de Nampula — Universidade Pedagogica

Assunto: pedido de autorizagao para recolha de dados

Nampula, Margo de 2016

Silvia Nascimento estudante do programa de doutoramento em Ciéncias da
Educacéao oferecido pela Universidade Catolica Portuguesa, a desenvolver a
pesquisa da sua tese com o tema "Competéncias pedagoégicas dos professores
em instituicbes do ensino superior na cidade de Nampula - um estudo das
politicas e percegbes das liderangas” e atendendo aos objectivos de trazer
contributos para a percegdo de como as Instituigbes do Ensino Superior de
Nampula, valorizam e promovem as competéncias pedagodgicas dos seus
professores, vimos solicitar a participagdo de V. Excia disponibilizando-se para
uma entrevista conduzida pela investigadora.

Garante-se a confidencialidade dos dados que vierem a ser recolhidos bem

como o seu uso restrito a finalidades investigativas.

Agradecemos desde ja a disponibilidade prestada,

Silvia Nascimento

\ & ~
wluia Niaueuo

Eu, /ﬁ:b //ZYQ/ s ﬁu'é cﬁDS _SZLLZJ_f’ . Director da Delegagao

de Nampula < Universidade Pedagégica, declaro autorizar a minha participagao

na investigagao solicitada.
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Exmo. Sr. Director da Faculdade de Ciéncias de Salde — Universidade Lurio

Assunto: pedido de autorizagao para recolha de dados

Nampula, Margo de 2016

Silvia Nascimento estudante do programa de doutoramento em Ciéncias da
Educacao oferecido pela Universidade Catdlica Portuguesa, a desenvolver a
pesquisa da sua tese com o tema “Competéncias pedagégicas dos professores
em instituicdes do ensino superior na cidade de Nampula - um estudo das
politicas e percecdes das liderangas’ e atendendo aos objectivos de trazer
contributos para a percecdo de como as Instituicbes do Ensino Superior de
Nampula, valorizam e promovem as competéncias pedagogicas dos seus
professores, vimos solicitar a participagdo de V. Excia disponibilizando-se para

uma entrevista conduzida pela investigadora.

Garante-se a confidencialidade dos dados que vierem a ser recolhidos bem
como o seu uso restrito a finalidades investigativas.

Agradecemos desde ja a disponibilidade prestada,

Silvia Nascimento

Qn'lu NS A ‘i_ucujro
Eu, Cﬁpé’{ @’VQ—‘* . Director da Faculdade

de Ciéncias d¢ Saude| — Universidade Lurio, declaro autorizar a minha

participagéo na investigag&o solicitada.



Exmo. Sr. Director da Faculdade de Educagao e Comunicagdo — Universidade

Catolica de Mogambique

Assunto: pedido de autorizacdo para recolha de dados

Nampula, Margo de 2016

Silvia Nascimento estudante do programa de doutoramento em Ciéncias da
Educagao oferecido pela Universidade Catdlica Portuguesa, a desenvolver a
pesquisa da sua tese com o tema “Competéncias pedagogicas dos professores
em instituicdes do ensino superior na cidade de Nampula - um estudo das
politicas e percegbes das liderangas” e atendendo aos objectivos de trazer
contributos para a percegao de como as Instituicbes do Ensino Superior de
Nampula, valorizam e promovem as competéncias pedagogicas dos seus
professores, vimos solicitar a participagao de V. Excia disponibilizando-se para

uma entrevista conduzida pela investigadora.

Garante-se a confidencialidade dos dados que vierem a ser recolhidos bem

como o seu uso restrito a finalidades investigativas.

Agradecemos desde ja a disponibilidade prestada,

Silvia Nascimento

‘/\nl\u)d MNSci lLUUJ'Q \A/(
1k‘/l_ (,\_J-";-L)\—-/K Rock T

Eu,
de Educagao e Comunicagao — Universidade Catdlica de Mogambique, declaro

, Director da Faculdade

autorizar a minha participagéo na investigagao solicitada.
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Exmo. Sr. Director da Faculdade de Direito — Universidade Catdlica de

Mogambique

Assunto: pedido de autorizacdo para recolha de dados

Nampula, Margo de 2016

Silvia Nascimento estudante do programa de doutoramento em Ciéncias da
Educacgédo oferecido pela Universidade Catdlica Portuguesa, a desenvolver a
pesquisa da sua tese com o tema “Competéncias pedagdgicas dos professores
em instituicdes do ensino superior na cidade de Nampula - um estudo das
politicas e percegbes das liderangas” e atendendo aos objectivos de trazer
contributos para a percegdo de como as Instituicdes do Ensino Superior de
Nampula, valorizam e promovem as competéncias pedagdgicas dos seus
professores, vimos solicitar a participagao de V. Excia disponibilizando-se para
uma entrevista conduzida pela investigadora.

Garante-se a confidencialidade dos dados que vierem a ser recolhidos bem

como o seu uso restrito a finalidades investigativas.

Agradecemos desde ja a disponibilidade prestada,

Silvia Nascimento

Seldia N St

Eu, b
de Direito — Universidade Catolicz

participagéo na investigagéo solicitada.

FACUL?AD? DE ?lRElTO |
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Exmo. Sr. Director da Faculdade de Arquitetura e Planeamento Fisico —
Universidade Lurio

Assunto: pedido de autorizagao para recolha de dados

Nampula, Margo de 2016

Silvia Nascimento estudante do programa de doutoramento em Ciéncias da
Educagao oferecido pela Universidade Catdlica Portuguesa, a desenvolver a
pesquisa da sua tese com o tema “Competéncias pedagégicas dos professores
em instituigdes do ensino superior na cidade de Nampula - um estudo das
politicas e percegdes das liderangas” e atendendo aos objectivos de trazer
contributos para a percegdo de como as Instituicbes do Ensino Superior de
Nampula, valorizam e promovem as competéncias pedagogicas dos seus
professores, vimos solicitar a participagao de V. Excia disponibilizando-se para
uma entrevista conduzida pela investigadora.

Garante-se a confidencialidade dos dados que vierem a ser recolhidos bem
como o seu uso restrito a finalidades investigativas.

Agradecemos desde j& a disponibilidade prestada,

Silvia Nascimento

S oSa ek, /:{—,

Eu, /MOJ\M\A - \}M . Director da Faculdade

de Arguitetura e Planeamento Fisico — Universidade Lurio, declaro autorizar a

minha participagdo na investigagéo solicitada. /U\/\ J\\/\_ f‘
0G0
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Apéndice 8: Pedidos de autorizacao para recolha de dados aos coordenadores
académicos das IES

Exmo. Sr. Coordenador de departamento académico

Assunto: Pedido de autorizagao para recolha de dados

Nampula, Fevereiro de 2016

Silvia Nascimento estudante do programa de doutoramento em Ciéncias da
Educagdo oferecido pela Universidade Catélica Portuguesa, a desenvolver a
pesquisa da sua tese com o tema “Competéncias pedagdgicas dos professores
em instituicbes do ensino superior na cidade de Nampula - um estudo das
politicas e percegdes das liderangas” e atendendo aos objectivos de trazer
contributos para a percegdo de como as Instituicdes do Ensino Superior de
Nampula, valorizam e promovem as competéncias pedagégicas dos seus
professores, vimos solicitar & sua participagdo disponibilizando-se para uma
entrevista.

Garante-se a confidencialidade dos dados que vierem a ser recolhidos bem

como o seu uso restrito a finalidades investigativas.

Agradecemos desde ja a disponibilidade prestada,

Silvia Nascimento

%\w c WSl u’ro

Eu, (‘f_}i LD\M iL ’.DQ&H e , Coordenador de
,ﬂMﬂNLbMC\:v IPU]’)L{U? declaro autorizar a minha participagdo na

investigacao solicitada.

246



Exmo. Sr. Coordenador de departamento académico

Assunto: Pedido de autorizacdo para recolha de dados

Nampula, Fevereiro de 2016

Silvia Nascimento estudante do programa de doutoramento em Ciéncias da
Educacéo oferecido pela Universidade Catélica Portuguesa, a desenvolver a
pesquisa da sua tese com o tema “Competéncias pedagoégicas dos professores
em instituicbes do ensino superior na cidade de Nampula - um estudo das
politicas e percegbes das liderancas” e atendendo aos objectivos de trazer
contributos para a percecdo de como as Instituigdes do Ensino Superior de
Nampula, valorizam e promovem as competéncias pedagdgicas dos seus
professores, vimos solicitar & sua participagdo disponibilizando-se para uma

entrevista.

Garante-se a confidencialidade dos dados que vierem a ser recolhidos bem

como o seu uso restrito a finalidades investigativas.

Agradecemos desde ja a disponibilidade prestada,

Silvia Nascimento

40.‘,]@ AN Sty A—o

i&mﬁ})@ A ! Coordenador de

Eu,

| T
par

~ declaro autorizar a minha participagdo na

investigacao solicitada.
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Exmo. Sr. Coordenador de departamento académico

Assunto: Pedido de autorizacdo para recolha de dados

Nampula, Fevereiro de 2016

Silvia Nascimento estudante do programa de doutoramento em Ciéncias da
Educacao oferecido pela Universidade Catolica Portuguesa, a desenvolver a
pesquisa da sua tese com o tema “Competéncias pedagogicas dos professores
em instituicdes do ensino superior na cidade de Nampula - um estudo das
politicas e percegdes das liderangas” e atendendo aos objectivos de trazer
contributos para a percegéo de como as Instituicées do Ensino Superior de
Nampula, valorizam e promovem as competéncias pedagogicas dos seus
professores, vimos solicitar a sua participacdo disponibilizando-se para uma

entrevista.

Garante-se a confidencialidade dos dados que vierem a ser recolhidos bem

como o seu uso restrito a finalidades investigativas.

Agradecemos desde ja a disponibilidade prestada,

Silvia Nascimento

Sloie OSCrgan Mo

Eu, 4 : 21t : Coordenador de

Hpim.in_c., declaro autorizar a minha participagdo na

investigagao solicitada.
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Exmo. Sr. Coordenador de departamento académico

Assunto: Pedido de autorizacao para recolha de dados

Nampula, Maio de 2016

Silvia Nascimento estudante do programa de doutoramento em Ciéncias da
Educacédo oferecido pela Universidade Catdlica Portuguesa, a desenvolver a
pesquisa da sua tese com o tema “Competéncias pedagogicas dos professores
em instituicdes do ensino superior na cidade de Nampula - um estudo das
politicas e percegdes das liderangas” e atendendo aos objectivos de trazer
contributos para a percegao de como as Instituicdes do Ensino Superior de
Nampula, valorizam e promovem as competéncias pedagoégicas dos seus
professores, vimos solicitar & sua participagao disponibilizando-se para uma

entrevista.

Garante-se a confidencialidade dos dados que vierem a ser recolhidos bem

como o seu uso restrito a finalidades investigativas.

Agradecemos desde ja a disponibilidade prestada,

Silvia Nascimento

/‘\ . 1 ' Y
luia M LG udn

Ed (]__,.lg Ba e ;&géw Coigra v | Coordenador de

Cauvwa P2 Duaslr F{o’s Latas A declaro autorizar a

minha participagao na investigacao solicitada.
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Exmo. Sr. Coordenador de departamento académico

Assunto: Pedido de autorizagéo para recolha de dados

Nampula, Maio de 2016

Silvia Nascimento estudante do programa de doutoramento em Ciéncias da
Educacgéo oferecido pela Universidade Catdlica Portuguesa, a desenvolver a
pesquisa da sua tese com o tema “Competéncias pedagodgicas dos professores
em instituicbes do ensino superior na cidade de Nampula - um estudo das
politicas e percecbes das liderangas” e atendendo aos objectivos de trazer
contributos para a percegdo de como as Instituigbes do Ensino Superior de
Nampula, valorizam e promovem as competéncias pedagdgicas dos seus
professores, vimos solicitar a sua participacéo disponibilizando-se para uma

entrevista.

Garante-se a confidencialidade dos dados que vierem a ser recolhidos bem

como o seu uso restrito a finalidades investigativas.

Agradecemos desde ja a disponibilidade prestada,

Silvia Nascimento

Qa‘luj <A K. Cs l,u.mL

Eu, iDQuce wheous |/OWNE. . Coordenador de
&m\mv\\?@ﬁ TR C Q0 o ) declaro autorizar a
minha participag¢ao na {hvestigagéo solicitada.
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Exmo. Sr. Coordenador de departamento académico

Assunto: Pedido de autorizagdo para recolha de dados

Nampula, Maio de 2016

Silvia Nascimento estudante do programa de doutoramento em Ciéncias da
Educagéo oferecido pela Universidade Catélica Portuguesa, a desenvolver a
pesquisa da sua tese com o tema “Competéncias pedagdgicas dos professores
em instituicbes do ensino superior na cidade de Nampula - um estudo das
politicas e percegtes das liderangcas” e atendendo aos objectivos de trazer
contributos para a percegéo de como as Instituigbes do Ensino Superior de
Nampula, valorizam e promovem as competéncias pedagogicas dos seus
professores, vimos solicitar a sua participagdo disponibilizando-se para uma
entrevista.

Garante-se a confidencialidade dos dados que vierem a ser recolhidos bem

como o seu uso restrito a finalidades investigativas.

Agradecemos desde ja a disponibilidade prestada,

Silvia Nascimento

%—‘l )ujq MNSG AL uko

/
Eu, et ,/{quﬁ 1707 p et Coordenador de
C,.J@m SraJ /1/0,4; o) @ .:7 Qém'gc_f declaro autorizar a
minha participagdo na investigagao solicitada.
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Exmo. Sr. Coordenador de departamento académico

Assunto: Pedido de autorizagéo para recolha de dados

Nampula, Maio de 2016

Silvia Nascimento estudante do programa de doutoramento em Ciéncias da
Educacéo oferecido pela Universidade Catdlica Portuguesa, a desenvolver a
pesquisa da sua tese com o tema “Competéncias pedagdgicas dos professores
em instituigbes do ensino superior na cidade de Nampula - um estudo das
politicas e percegdes das liderancas’ e atendendo aos objectivos de trazer
contributos para a percecdo de como as Instituigées do Ensino Superior de
Nampula, valorizam e promovem as competéncias pedagogicas dos seus
professores, vimos solicitar a sua participagéo disponibilizando-se para uma
entrevista.

Garante-se a confidencialidade dos dados que vierem a ser recolhidos bem

como o seu uso restrito a finalidades investigativas.

Agradecemos desde ja a disponibilidade prestada,

Silvia Nascimento

%/mu (i ek

: T
Eu, ;n\,\fu.\ A ook ; Coordenador de
& o oeds <« 6. gt tocional declaro autorizar a

minha participagdo na investigagéo solicitada.
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Exmo. Sr. Coordenador de departamento académico

Assunto: Pedido de autorizagdo para recolha de dados

Nampula, Maio de 2016

Silvia Nascimento estudante do programa de doutoramento em Ciéncias da
Educacdo oferecido pela Universidade Catélica Portuguesa, a desenvolver a
pesquisa da sua tese com o tema “Competéncias pedagogicas dos professores
em instituicbes do ensino superior na cidade de Nampula - um estudo das
politicas e perce¢des das liderancas” e atendendo aos objectivos de trazer
contributos para a percegdo de como as Instituicdes do Ensino Superior de
Nampula, valorizam e promovem as competéncias pedagégicas dos seus
professores, vimos solicitar a sua participacéo disponibilizando-se para uma

entrevista.

Garante-se a confidencialidade dos dados que vierem a ser recolhidos bem

como o seu uso restrito a finalidades investigativas.

Agradecemos desde ja a disponibilidade prestada,

Silvia Nascimento

')u}u }_)Sc‘,,wmq‘m

Eu, /f C( Ydumgs /j) Ik Coordenador de
© ~ ,/ £
g sSen e declaro autorizar a

minha participacéo na investigagao solicitada.
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Exmo. Sr. Coordenador de departamento académico

Assunto: Pedido de autorizacéo para recolha de dados

Nampula, Maio de 2016

Silvia Nascimento estudante do programa de doutoramento em Ciéncias da
Educagéo oferecido pela Universidade Catélica Portuguesa, a desenvolver a
pesquisa da sua tese com o tema “Competéncias pedagdgicas dos professores
em instituicGes do ensino superior na cidade de Nampula - um estudo das
politicas e percegdes das liderangas” e atendendo aos objectivos de trazer
contributos para a percegdo de como as Instituigdes do Ensino Superior de
Nampula, valorizam e promovem as competéncias pedagégicas dos seus
professores, vimos solicitar & sua participagéo disponibilizando-se para uma

entrevista.

Garante-se a confidencialidade dos dados que vierem a ser recolhidos bem

como o seu uso restrito a finalidades investigativas.

Agradecemos desde ja a disponibilidade prestada,

Silvia Nascimento

z o
?‘qu J)i-(—x,ﬁ_,ufcx"‘i;

Eu, HJLM Mq‘u ALW, Coordenador de
}LWW\U&E du %mi‘ Tlptus declaro autorizar a

minha participagdo na investigagéo solicitada.
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