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APRESENTACAO
Marilia Cid, Ndria Rajadell-Puiggros e Graga dos Santos Costa

O ensino superior ndo é uma realidade uniforme, mas podemos
afirmar com alguma seguranga que, qualquer que seja o contexto,
tem vindo a ser palco de alteragdes profundas, na sequéncia das
mudangas politicas e sociais a que temos assistido nas ultimas
décadas a escala global. A literatura tem mostrado um interesse
crescente pela investigacdo que olha para dentro deste objeto de
estudo, nomeadamente as questdes ligadas ao ensino, avaliacdo e
aprendizagem tém sido alvo de mais atengdo, quer por parte das
proprias instituicdes de ensino superior, quer por parte de
organizagdes internacionais como a Organizagao para a Cooperagao e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) ou a Unido Europeia, entre
outras, que acabam por influenciar as decisdes de politica educativa
de cada pais.

Este livro procura dar luz a perspetivas varias, oriundas de diferentes
paises e contextos, resultando, como tal, de uma cooperagdo
internacional que reuniu um conjunto diversificado de autores que
tém vindo a refletir sobre questGes relativas aos desafios que se
colocam hoje ao ensino superior, sejam de natureza mais ampla e que
surgem na antecamara da educagdo superior, sejam as que se
despoletam durante a permanéncia neste nivel de ensino, sejam as
que despontam a saida, quer tenham a ver com situagbes de
insucesso, do mercado de trabalho ou da profissionalidade.

S3o estes temas e problemas que tém motivado os investigadores que
aceitaram integrar este livro, o qual teve a sua génese na sequéncia
de uma estadia de investigacdo na Universidade de Barcelona,
proporcionada pelo Centro de Investigacdo em Educacdo e Psicologia
da Universidade de Evora, que juntou, em boa hora, a primeira autora
as investigadoras Nuria Rajadell-Puiggros e Graga dos Santos Costa. S
esta parceria e o trabalho em colaboragao estreita e proficua permitiu
a concretizacdo deste projeto coletivo. Reuniram-se nesta obra
autores ligados a instituicdes de ensino superior e/ou centros e
grupos de investigacdo de Portugal, Espanha, Brasil e Italia, resultando



em contribui¢des diferenciadas que espelham distintas abordagens e
realidades educativas, mas que ajudam a compreender a
complexidade e, nesse caminho, sem descurar o que é especifico,
proporcionam a construgdo de pontes. Os capitulos foram agrupados
em trés partes, com a ldgica atras referida, sendo que esta
organizagdo, de entre outras possiveis, pareceu a mais ajustada ao
objetivo do livro. Apresenta-se de seguida um breve resumo de cada
capitulo, como forma de fazer ressaltar as principais propostas neles
incluidas:

A Parte | do livro — ENSINAR, AVALIAR E APRENDER NO ENSINO
SUPERIOR - inicia-se com o capitulo Ensinar, avaliar e aprender no
ensino superior: pontos de partida para uma reflexdo, no qual Marilia
Cid, Nuria Rajadell-Puiggros e Graga dos Santos Costa convidam a
reflexdo sobre o ensinar, o avaliar e o aprender no contexto atual,
destacando o papel do professor e os desafios e possibilidades
metodoldgicas. Finalizam sinalizando algumas estratégias de ensino,
aprendizagem e avaliagdo.

Elisa Chaleta, Paulo Quaresma, Isabel Fialho, Luis Sebastido, Fatima
Leal, Luis Rato, Marilia Cid e Antdnio Borralho, no capitulo Conceg¢des
sobre o que é aprender em professores universitarios das areas de
Ciéncias Sociais e de Ciéncias e Tecnologia, procuram dar a conhecer
a percegdo de professores universitarios das areas de Ciéncias Sociais
e de Ciéncias e Tecnologia sobre o que é aprender. O trabalho de cariz
exploratério, enquadrado pela pesquisa qualitativa fenomenografica,
pretende averiguar se, a semelhanca de varios estudos transculturais,
as duas macro categorias das conce¢Ges de aprendizagem
(superficiais e profundas) permanecem estdveis e se existem
diferengas na forma como os professores das duas areas cientificas
conceptualizam o aprender.

Em Praticas de avaliagdo formativa e feedback no Ensino Superior,
Isabel Fialho, Elisa Chaleta e Anténio Borralho descrevem um estudo
gue teve como objeto as praticas de avaliagdo formativa e o feedback
no ensino superior, com utilizacdo de revisdo sistematica da literatura,
abrangendo o periodo 2011-2020. A analise dos estudos realizados



em Portugal mostrou alguma relagdo entre o tipo de aulas, as tarefas
de avaliagdo e o feedback distribuido aos estudantes. Nas aulas mais
tedricas, as tarefas de avaliagdo sdao menos diversificadas e pouco
favoraveis a existéncia de feedback. Nas aulas de natureza
essencialmente pratica, as tarefas de avaliagdo tendem a ser mais
diversificadas e o feedback dos professores cumpre diversos
propositos: informar, corrigir, motivar, orientar, regular e mesmo
classificar o desempenho dos alunos.

No capitulo intitulado Avaliagdo pedagdgica nas aulas de ciéncias:
contributos para a formacgdo de professores, Marilia Cid expde os
conceitos de avaliacdo formativa e sumativa, apresentando-os numa
perspetiva de complementaridade e discute algumas especificidades
da avaliagdo nas aulas de ciéncias, em concreto no denominado
ensino por investigacdo. Sdo referidas as dificuldades apontadas a
concretizagdo das praticas avaliativas neste dominio e as suas
principais condicionantes, numa perspetiva dirigida a formacdo de
professores de ciéncias.

Por sua vez, Juan J. Leiva Olivencia e Rocio Lavigne Cervan apresentam
as Ac¢Oes metodoldgicas e de inovagdo em Psicopedagogia. Um
projeto de coordenagao docente na Universidade de Malaga, projeto
este que aposta na coordenagdo dos professores como um
instrumento fundamental para a melhoria da qualidade dos cursos
universitarios. O projeto, assente no desenvolvimento da inovagdo
educativa a partir de uma abordagem pedagogica de inclusdo e
qualidade, procura gerar uma cultura colaborativa no corpo docente
do mestrado em Psicopedagogia, com o intuito Ultimo de que os
estudantes adquiram as melhores competéncias profissionais e
atendam ao bem-estar e a qualidade das suas intervengGes
psicopedagadgicas.
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Reconstruir la tutoria universitaria é o repto deixado por Montse
Freixa Niella e Imma Dorio Alcaraz, docentes e responsaveis pelo
Plano de Agdo Tutorial da Faculdade de Educagdo da Universidade de
Barcelona. Estas autoras apresentam uma proposta de tutoria
universitaria assente numa perspetiva holistica e ecossistémica,



transpondo o protagonismo dos professores no ato tutorial para
passar a envolver mais fortemente os alunos e as oportunidades que
a Faculdade oferece, através de servigos de apoio e orientagdo, com
foco no desenvolvimento pessoal e orientando o seu percurso
académico no sentido do sucesso pessoal, académico e profissional.

A concluir a Parte |, o artigo de Cristina Birbes Apprendere
competenze per il futuro: sfida formativa dell’universita, no qual a
autora reflete e faz o leitor pensar sobre os principais desafios que se
colocam aos professores universitarios empenhados em fornecer aos
alunos as competéncias bdsicas, para enfrentar e inclusivamente
melhorar o futuro que se ird apresentando, ou seja, para poderem
desfrutar de uma vida mais inteligente, inovadora e sustentavel. E
também realizada uma revisdo, ilustrada pelas ideias de diferentes
autores, sobre as dez a¢Oes basicas propostas pela Comissdo Europeia
em 2015.

A Parte Il desta obra — DESAFIOS DO ENSINO SUPERIOR — tem inicio
com o capitulo | percorsi per le Competenze Trasversali e per
I'Orientamento  all’Universita di  Foggia. Un’opportunita di
orientamento consapevole e partecipato, de Daniela Dato e Isabella
Loiodice. Estas autoras abordam a importancia das competéncias
transversais e da orientagdo dos alunos universitarios,
especificamente dos mais novos nesta etapa educativa. A proposta do
governo italiano, baseada em compatibilizar os estudos com a
atividade profissional, j4 no ensino médio, pretende potenciar a
atividade de formagdo e orientagdo iniciada pelo “Laboratério de
Bilancio de Competéncia”. Neste capitulo discute-se a
responsabilidade social que se reclama a universidade, aprofundando
as caracteristicas do projeto "Persorsi per le Competenze Trasversali
e per I'Orientamento” (PCTO) e a sua influéncia a nivel universitario,
sendo também apresentados alguns dos resultados alcangados.

O texto de Alessandra Vischi, Education for Sustainable Development.
Higher Education and integral ecology, mostra-nos a importancia que
tem e, acima de tudo, que deve ter o conceito de sustentabilidade,
basilar para interpretar e planear modelos de desenvolvimento,
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estilos de vida individuais e op¢Bes educativas e profissionais. E
defendida a responsabilizacdo dos estudantes universitarios no
sentido de poderem incorporar e desenvolver esta conversdo
ecoldgica, que a autora designa por "ecologia integral": enfrentar a
complexidade do conhecimento e compreender as questdes
ambientais para promover uma educa¢do para o desenvolvimento
sustentdvel que favorega a aquisicao destas competéncias ecoldgicas.

Dentro da mesma tematica, Pierluigi Malavasi apresenta o]
capitulo What are we doing? A green new deal to inhabit the Earth.
Between education and sustainability. Este autor reflete sobre a
necessidade de haver um novo acordo verde para viver na Terra,
devendo a educagdo estar na sua origem, pelo seu valor intangivel e
dindmico nos diversos contextos existenciais ao longo da vida, e
defende que o grande desafio do nosso tempo é o de criar
comunidades ecologicamente sustentaveis, nas quais possamos
satisfazer as nossas aspiragGes sem comprometer as necessidades das
geragdes futuras.

O texto La virtualizacidon causada por el Covid-19: recomendaciones
para la evaluacion, de Mario Grande de Prado, Francisco José Garcia-
Penalvo, Alfredo Corell e Victor Abella Garcia, discute como, devido a
Covid-19, foi dado destaque ao ensino on-line para manter as aulas da
universidade em funcionamento, embora tenha surgido a
necessidade de conhecimentos especificos e de um planeamento a
priori. Em geral, as intervengdes tiveram em conta trés questdes
principais: heterogeneidade dos alunos, procura de alternativas e
controle avaliativo. Para além disso, estes autores apresentam, de
maneira sintética, as recomendag¢des e instrumentos de avalia¢do
propostos pelas universidades publicas de Castilla y Ledn.

O capitulo Ativacgdo da resiliéncia no sucesso dos alunos na sociedade
digital, da autoria de Carolina Silva Sousa, Hugo Martires e Marisa
Madrtires, problematiza a sociedade digital em que vivemos,
consequéncia da disponibilidade permanente e ubiqua de meios
tecnoldgicos e suas potencialidades e vulnerabilidades, e associa esta
nova realidade com a importancia de se trabalhar a resiliéncia em
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situacdo educativa no ensino superior, discutindo ao mesmo tempo
uma forma de as novas tecnologias servirem elas préprias de apoio a

resiliéncia, quando aliadas a criatividade e a praticas de apoio
psicoldgico e social que envolvam toda a comunidade educativa.

Em A educagdo superior no Brasil e a particularidade de Vitéria da
Conquista-BA: evolugdo e perspectivas, os autores Elisangela Andrade
Moreira Cardoso, Daniela Oliveira Vidal da Silva e Claudio Pinto Nunes
apresentam algumas consideragdes sobre a Educagdo Superior no
Brasil, tendo como principios basilares de discussao as influéncias dos
Organismos Internacionais como o Banco Mundial e a Organizagdo
para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdmico, na
reconfiguragdo desse nivel educativo no cenario brasileiro. O estudo
desenvolvido incidiu sobre o caso concreto da educagdo superior na
cidade de Vitéria da Conquista-BA e, tendo como categoria basilar os
cursos de Graduagdo, observou-se que a oferta desses cursos teve
uma expansdo surpreendente, neste municipio, sobretudo nas
faculdades privadas que oferecem cursos nas modalidades presencial,
semipresencial e totalmente a distancia.

A finalizar a Parte Il surge o texto A pds-graduacgdo no Brasil: desafios
para uma politica de avaliagdo, de Katia Siqueira de Freitas, Maria de
Fatima PessOa Lepikson e Gabriela Sousa Régo Pimentel, no qual se
defende que a avaliagdo das agdes gestoras, docentes, de pesquisa,
de extensdo, da propria universidade como um todo é um direito da
sociedade e pode trazer maior valor qualitativo e competitividade
internacional a universidade brasileira. Para que se atinja esse
patamar, sdo necessarias, ndo soé politicas publicas de valorizagdo das
universidades em todos os seus aspetos, mas, sobretudo, o
cumprimento dessas politicas.

A Parte Il — QUESTOES E PROBLEMAS A SAIDA DO ENSINO SUPERIOR
— tem inicio com O abandono escolar em cursos de formagdo de
professores, texto em que Armando Paulo Ferreira Loureiro e
Miranilde Oliveira Neves apresentam um estudo realizado no Brasil
com o objetivo de identificar as percec¢des de professores formadores
sobre os motivos causadores do abandono escolar em cursos de
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formagdo onde lecionam. Os formadores entrevistados apontam,
para além de razBes pessoais, causas institucionais/escolares, assim
como regionais/ geograficas e socioecondmicas. Os autores alertam
para a necessidade de se repensarem as politicas de acesso e
permanéncia dos formandos nas universidades, como forma de
mitigar o problema.

Na mesma linha, mas num contexto diferente, Neide Maria Ferreira
Lopes, Patricia Lessa Santos Costa e Marta Rosa Farias de Almeida
Miranda Silva escrevem sobre o Acompanhamento e relacionamento
com egressos de programas de pds-graduagdo: um estudo no
Mestrado Profissional em EJA da UNEB. O capitulo apresenta uma
proposta de implantacdo do Sistema de Acompanhamento e
Relacionamento com os Egressos do Programa de Pés-Graduagao em
Educacdo de Jovens e Adultos da Universidade do Estado da Bahia —
PPGMPEJA/UNEB. Para esse fim foram realizados estudos sobre as
politicas de gestdo e estratégias de acompanhamento e
relacionamento com os casos de abandono, através da pesquisa em
sites de programas de pos-graduacdo, recomendados pela CAPES
(Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), em
instituicdes de ensino superior brasileiras. O sistema proposto
possibilita a Gestdo, Acompanhamento e Relacionamento do Egresso,
fortalecendo a integragdo continua entre o Mestrado Profissional em
Educagdo de Jovens e Adultos (MPEJA) e a sociedade, disponibilizando
relevantes informacGes gerenciais a politica de pds-graduacdo da
instituicdo atendendo, ainda, demandas de avaliagdo da CAPES.

Profissionalidade(s) em Ciéncias da Educagdo: construgdo possivel de
uma especificidade identitaria, entre formacdo, oportunidades e
experiéncia(s) é a problematica abordada por Luis Alcoforado que nos
da conta do surgimento — apds mais de duas décadas e meia de
formagdo de licenciados em Ciéncias da Educacgdo nas diferentes
universidades portuguesas — de um espacgo profissional gerador de
atividades conjugadas que se podem comegar a identificar com as
carateristicas de uma profissionalidade, uma vez que apresenta ja
uma percetivel continuidade, metodologias préprias, linguagem
especifica e exemplos concretos de iniciativas conjuntas de procura
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de (melhores) condi¢Bes de desenvolvimento de agdo profissional. O
autor apresenta uma crénica da (re)configuragdo destas carateristicas
e da construgdo da identidade deste campo de praticas.

El Practicum del grado de Pedagogia como eje de profesionalizacién y
enlace con el mundo laboral é o artigo apresentado por Nduria
Rajadell-Puiggros e Fernanda Duprat San Martin, que fazem parte do
grupo de inovagao docente Praxis-UB, da Universidade de Barcelona,
e que, depois de tornarem visivel o cenario profissional do pedagogo
e a realidade do mercado de trabalho, mostram a organizacdo e
caracteristicas da darea Practicum, composta por trés disciplinas
diferentes que configuram um percurso ao longo da licenciatura, o
qual se inicia com a parte tedrica mais genérica, passando pela
simulagdo da realidade profissional até atingir a imersdo na pratica,
sem esquecer a possibilidade de estender o estagio, facilitando assim
a insergdo laboral em alguns casos.

Por fim, Pilar Figuera Gazo, Juan Llanes Ordéfiez e Soledad Romero-
Rodriguez encerram a obra com o capitulo Desafios y claves para la
construccidn de la carrera en la transicidn al mercado de trabajo. Estes
autores consideram a orientagdo profissional um dos principais
recursos que facilitam a empregabilidade e a inser¢do profissional de
estudantes universitarios. Refletem sobre a importancia que a
universidade tem nesse ponto, a qual é corroborada com
contribuicdes de diversos autores e equipas de investigacdo de
diferentes paises. Sdo também detalhados os aspetos fundamentais
gue devem caracterizar uma intervenc¢do deste tipo, de acordo com
os principios de orientagdo ao longo da vida. E, por dultimo,
apresentam uma série de estratégias que clarificam e exemplificam as
propostas feitas anteriormente.

Sem qualquer pretensdo de esgotar a tematica, esperamos que os
diferentes capitulos se possam constituir como pontos de partida para
a reflexdo sobre os problemas e os desafios que se colocam ao ensino
superior na atualidade, de forma a que todos os que com eles se
confrontam diariamente possam trilhar um caminho comprometido
com o saber, com a agdo e com a mudanga.
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Ensinar, avaliar e aprender no ensino superior
pontos de partida para uma reflexao

Marilia Cid, Universidade de Evora
Ndria Rajadell-Puiggros, Universidade de Barcelona
Graca dos Santos Costa, Universidade de Barcelona

1. INTRODUGAO

O ensino superior tem vindo a ser confrontado com grandes desafios
e a ser alvo de mudancgas significativas um pouco por todo o mundo.
Muitas reformas tém sido realizadas, na sequéncia das grandes
transformacdes politicas, econdmicas e sociais ocorridas nas ultimas
décadas, a que ndo serd alheio o efeito globalizador atual e a que as
instituicdes de ensino superior também estdo sujeitas.

A implementacdo do Processo de Bolonha veio, nesse contexto,
desencadear alteragbes com diversas consequéncias para as
instituicdes de ensino superior, sobretudo na Europa, mas outras
organizagles internacionais como a Organizagao para a Cooperagao e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), por exemplo, e a prépria Unido
Europeia estabelecem metas e orientagdes que acabam por interferir
e condicionar as politicas educativas de muitos paises (Morgado, et
al., 2014).

Na Europa, o ensino superior sofreu, com a Declara¢do da Sorbonne,
em 1998, um processo destinado a criagcdo de um Espaco Europeu de
Ensino Superior (EEES) mais atrativo e comparavel, trazendo consigo
a ideia de harmonizar a estrutura, o curriculo, a duracdo, os créditos
e os niveis de formagdo, com vista a melhorar as possibilidades de
mobilidade e empregabilidade dos graduados europeus, e que levou
a mudangas na organizac¢do e nos planos curriculares dos cursos.

Os desafios da empregabilidade, os avangos no conhecimento e a
complexidade da sociedade atual exigem, assim, que as instituicdes
de ensino superior respondam a esses desafios e mudem, por
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conseguinte, a forma de encarar o ensino e a aprendizagem. Deste
modo, os principios que tém vindo a ser estabelecidos assentam num
paradigma de maior flexibilidade curricular, de desenvolvimento de
competéncias e de articulagdo curricular. Passa-se a defender a
adogdo de praticas curriculares mais centradas nos estudantes e
capazes de os preparar para uma aprendizagem ao longo da vida e de

“desenvolver as competéncias necessdrias a sociedade do
conhecimento” (Comissdo Europeia, 2002, p.12).

De destacar neste conjunto de competéncias propostas a de aprender
a aprender, uma vez que se liga mais diretamente ao que a sociedade
do conhecimento atual exige como mudanca dos sistemas educativos,
tendo como consequéncia novas formas de aprender, de ensinar e de
avaliar.

Os métodos de avaliagdao influenciam a forma como os alunos
aprendem, o que aprendem e como ajuizam o que aprenderam,
podendo ter até um impacto maior na aprendizagem do que o proprio
ensino (Boud & Falchikov, 2007), dai a necessidade de se encarar a
avaliagdo como um processo ndo separado do ensino e da
aprendizagem, e ndo circunscrito a certificacdo das aprendizagens e a
juizos de natureza sumativa, resultantes de provas finais (Cid et al.,
2014). Como refere Pace (2020), sempre que a pratica e o uso
sistematico de testes e exames imperam, aumenta o risco de os atos
de ensinar e aprender serem vistos como separados do ato de avaliar,
pois as preocupagles centrais passam a ser o cumprimento dos
programas e a preparag¢do para exames.

A valorizacdo de préaticas avaliativas formativas torna-se deste modo
um imperativo, uma vez que estdo mais fortemente ligadas a um
ensino para a compreensdo, e sdo estas que permitem envolver os
estudantes na avaliagdo do seu desempenho e na decisdo sobre os
passos seguintes no processo de aprendizagem (Harlen, 2006). Alunos
e professores partilham, assim, responsabilidades, pois esta
modalidade de avaliagdo inclui o docente, os estudantes
individualmente e os seus pares e implica identificar onde os alunos
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estdo na sua aprendizagem, clarificar onde devem chegar e
estabelecer a melhor forma de |4 chegar (Wiliam, 2009, 2011).

Este artigo tem por objetivo refletir sobre o ensinar, o avaliar e o
aprender no contexto atual. Inicialmente apresentaremos uma breve
reflexdo sobre o papel do professor na atualidade. A seguir,
discutiremos os desafios e possibilidades metodoldgicas para o
ensinar e aprender no presente cenario. Para finalizar, sinalizaremos
algumas estratégias de ensino e aprendizagem e destacaremos a
importancia da avaliacdo.

2. O ENSINAR NA EDUCAGAO SUPERIOR NO CENARIO ATUAL:
REFLEXOES SOBRE O PAPEL DO PROFESSOR

O papel do professor ganha novos contornos, um pouco por todo o
mundo, gerando a necessidade de se colocar mais como um mediador
e facilitador do que como um mero transmissor de conhecimentos,
capaz de criar condigdes para que os estudantes se envolvam
ativamente na sua aprendizagem, se tornem auténomos e trabalhem
cooperativamente, para além de estar atento a importancia de
distribuir feedback aos seus alunos e de utilizar métodos de avaliacdo
adequados e que promovam as aprendizagens (Ramsden, 1992).

Este processo requer, por conseguinte, que os docentes apostem em
abordagens de ensino menos transmissivas e mais centradas no
aluno, assentes em temas e tarefas sob a forma de problemas a
resolver, pois sdo estas que permitem o desenvolvimento de
aprendizagens mais profundas, como os estudos de Trigwell, Prosser
e Waterhouse (1999) tém mostrado. Pretende-se, nesta perspetiva,
professores capazes de fornecer um feedback de qualidade que
provoque o pensamento e a reflexdo e alunos que se tornem
aprendentes ativos, capazes de autorregulagdo, de dar sentido ao que
aprendem e de avaliar o seu préprio desempenho (Hadji, 1992). Trata-
se de criar um ambiente de ensino rico em feedback formativo que
facilite o desenvolvimento da autoavaliacdo, encoraje o didlogo
professor-aluno e aluno-aluno em torno da aprendizagem, que ajude
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a fornecer informagdo de alta qualidade aos estudantes sobre a
aprendizagem realizada, estimule a autoestima e ajude o docente a
melhorar o ensino (Pokorny, 2016).

A investigacdo tem mostrado, contudo, que, “em geral, as praticas
docentes ainda estdo longe das que sdo recomendadas pela literatura
e pela agenda pedagogica decorrente do Processo de Bolonha”
(Fernandes, Fialho & Barreira, 2017, p.73). No ensino superior a
pratica dominante esta focada, segundo Boud e Falchikov (2007), na
demonstracdo do conhecimento adquirido e na producdo de
materiais para efeitos de classificagdo, com pouca atengdo aos
processos de aprendizagem presente e futura, falhando assim em
preparar os estudantes para aprender em situagdes ndo enquadradas
desta forma e ao longo da vida.

Como também sublinha Zabalza (2002), os professores universitarios,
de uma forma geral, continuam a concentrar a sua atua¢do mais no
polo do ensino do que no polo da aprendizagem, muito ainda numa
légica de que um bom professor é o que domina bem os conteudos
da especialidade e os sabe explicar bem. E por isso que o autor vem
alertando para a necessidade de se pensar e apostar na formagdo
pedagdgica dos professores universitarios e no seu desenvolvimento
profissional, pois as mudancas ocorridas nas sociedades modernas e,
por consequéncia, nos sistemas educativos, com a sua crescente
heterogeneidade de publicos, exigem novas formas de ensinar e
implica “notables esfuerzos diddcticos para adaptar la organizacion de
los cursos y los métodos de ensefianza utilizados a los diferentes
modos y estilos de aprendizaje de los alunos y a sus diversos
intereses” (Zabalza, 2002, p. 190).

Uma vez que a universidade, "de ser algo reservado a unos pocos
privilegiados pasa a ser algo destinado al mayor niumero posible de
ciudadanos" (Zabalza, 2002, p. 27), a necessidade de formagdo para a
docéncia dos docentes liga-se a resposta social que as instituicGes de
ensino superior tém agora a seu cargo e que implica a criacdo de
condi¢Oes de sucesso para os seus estudantes e uma preocupacgao
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cada vez maior com o desenvolvimento de competéncias ao longo da
vida.

3. O ENSINAR NO CENARIO ATUAL: DESAFIOS E POSSIBILIDADES
METODOLOGICAS

Os diferentes modelos de ensino no ambito universitario tém vindo
também a sofrer mudangas ao longo do tempo e, no cenario atual,
com a implantagdo do Espago Europeu de Ensino Superior (EEES), as
universidades sdo convocadas a construir reformas curriculares e
renovagdes metodoldgicas, ocasionando muitos desafios e
oportunidades para o processo de ensino e de aprendizagem.

Sob o ponto de vista organizativo, como nos sinaliza Miguel Diaz
(2006), o EEES implica que as instituicdes universitarias assumam dois
tipos de desafios: a reformulacdo curricular e a renovagdo
metodoldgica.

O primeiro diz respeito ao planeamento curricular e organizativo da
oferta que realiza uma instituicdo de ensino superior, devendo
adoptar como marco de referéncia as competéncias que se
estabelecem como metas ou aprendizagens a alcangar. O mesmo
autor propde que

la definicidn y seleccidn de estas competencias constituya el
eje central de lo que denominamos cambio curricular, ya que
permite definir los pardmetros a partir de los cuales se deben
establecer y organizar los contenidos disciplinares de un plan
de estudios. (Miguel Diaz, 2006, p.73)

No que se refere aos aspetos metodoldgicos, a tarefa a realizar é a de
adequar os métodos de ensino e aprendizagem de forma a atingir a
finalidade de aquisicdo de competéncias relativas ao perfil ou perfis
profissionais da formagdo, a fim de otimizar o processo de
aprendizagem dos alunos, o que implica uma revisdo e atualizagdo de
todo o planeamento didatico e das estratégias de atuacdo.
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Neste aspecto, a “renovagao metodoldgica” implica a mudanga do
paradigma tradicional centrado no professor para um eixo de ensino
centrado na aprendizagem do aluno. Esta mudanga, por sua vez,
depende, em boa parte, de os professores repensarem e
reconsiderarem as suas expectativas e representagdes sobre o
processo de ensino e aprendizagem. Para que isto seja possivel, “una
de las primeras cuestiones a revisar es la concepcion que tienen los
profesores sobre los mecanismos y estrategias que determinan el
aprendizaje del estudiante” (Miguel Diaz, 2006, p.74). Dai a
necessidade de ser revista a atuagao docente no sentido de um
modelo centrado no aluno e que considere as exigéncias da sociedade
do conhecimento.

O modelo centrado no professor por meio de aulas magistrais, de
transmissdo de conhecimento verticalizada e trabalho guiado vem
saindo de cena para um modelo de ensino onde o aluno é considerado
um agente de primeira grandeza no processo de informagdo e
conhecimento. O modelo centrado no aluno tem como foco a
aprendizagem, por meio de cooperagdo e de atividades conjuntas e
compartilhadas entre docente e discente, gerando desafios
paradigmaticos.

E a partir dessa perspectiva dos novos desafios paradigmaticos
metodoldgicos, visto como um processo de constantes
aprendizagens, que envolvem elementos conceptuais, didaticos,
institucionais e culturais, que situamos a nog¢do de competéncia.
Competéncia docente ndo é a mera aplicacdo do conhecimento, ndo
é saber imitar ou, rotineiramente, aplicar os recursos do proéprio
conhecimento do individuo que exige uma resposta contextualizada,
mas

comporta todo un conjunto de conocimientos,
procedimientos y actitudes combinados, coordinados e
integrados, en el sentido que el individuo ha de «saber»,
«saber hacer», «saber ser» y «saber estar» en relacién con lo
que implica el ejercicio profesional. El dominio de estos
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saberes le hacen «capaz de» actuar con eficacia en
situaciones profesionales. (Tejada & Ruiz, 2016, pp. 19-20)

Assim, a competéncia ndo reside em recursos (capacidades), mas na
mobilizacdo dos recursos em si. Ser competente (dominio de agdo) é
diferente de ter competéncias (ter recursos). Implica um processo em
gue ndo basta possuir os recursos —saber — é necessario saber usa-los
bem em contextos particulares.

Neste cendrio, a implementagdo do EEES, segundo Rodriguez-
Izquierdo (2014, pp.107-108) exige profundas mudancgas nos métodos
de ensino e nas formas de trabalho dos estudantes. A partir de uma
revisdo da literatura, este autor destaca os seguintes eixos de agdo:
trabalho auténomo do aluno, aprendizagem baseada em
competéncias, reforgo da tutoria académica e mudanca nos sistemas
de avaliagdo.

1) O trabalho auténomo do aluno deriva da implementa¢do do
sistema ECTS, com base na dedicagdo de trabalho que o aluno
necessita, fora e dentro da sala de aula, para atingir os objetivos de
um programa, o que requer uma descri¢do mais detalhada das tarefas
a realizar pelo aluno por forma a orientar a sua aprendizagem
auténoma.

2) A aprendizagem baseda em competéncias implica que os métodos
de ensino e de avaliacdo sejam definidos em paralelo e integrados de
acordo com os objetivos a alcangar, o que leva a repensar as
disciplinas a partir das competéncias do perfil do curso, das
competéncias transversais do curso e das competéncias especificas de
cada disciplina.

3) O trabalho baseado em competéncias exigira o fortalecimento da
tutoria, especialmente da tutoria académica, como componente
fundamental para melhorar a aprendizagem auténoma e a
aprendizagem integral dos alunos num mundo cada vez mais
complexo, exigindo mudanca de atitude, tanto de professores quanto
de alunos.
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4) Por fim, como os sistemas de avaliagdo devem ser coerentes com
o modelo de ensino e aprendizagem, o EEES implica modos de
avaliagdo nos quais o aluno se torna um agente ativo por meio de uma
avaliagdo formativa que vai além dos exames classicos e tem em conta
o processo formativo de estudo pessoal, seminarios, trabalho em
grupo, tutoria, etc.

Todas estas orientagdes reclamam modelos didaticos abertos e
flexiveis e que exigem que o professor deixe de ser o protagonista do
processo de aprendizagem. Exige que o professor deixe de ser a
principal fonte de conhecimentos e de consulta de informagdes e
passe a acompanhar o itinerario formativo do aluno por meio da
aprendizagem auténoma.

Como exemplos de algumas metodologias integradas e colaborativas,
destacamos: estudos de caso, aprendizagem baseada em problemas,
aprendizagem colaborativa, aprendizagem em servico, aprendizagem
por projetos, aula invertida ou flipped classroom, mobile learning,
dentre muitas outras. Estes exemplos exigem competéncias em
ambientes de sala de aula e em ambientes virtuais, envolvendo uma
combinacdo de modelos e estratégias para a atuacdo docente.

Sdo muitos os desafios e possibilidades de orientacGes metodoldgicas
para trabalhar no EEES. Trabalhar por competéncias, por meio da
aprendizagem auténoma, colaborativa e significativa, apresenta
desafios e oportunidades para os professores e alunos. Dai, a
necessidade de repensar as estratégias de ensino e de aprendizagem
de forma a alcancar a finalidade da educacdo e as implicagdes do EEES.

4. ENSINAR E APRENDER NO CONTEXTO ATUAL: ESTRATEGIAS DE
ENSINO E DE APRENDIZAGEM.

O olhar atual da educagdo superior focaliza-se na responsabilidade
qgue o aluno possui sobre o seu préprio processo de aprendizagem.
Contudo, para o aluno aprender é importante um docente que lhe
facilite esse percurso; e por essa razao torna-se importante o conceito
de metodologia didatica, interpretada como aquela opgdo que o
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professor ou formador toma para preparar, desmontar, desenvolver
e assegurar-se de que o aluno alcangou essa aprendizagem de
maneira significativa, que tem sentido para ele, que a valoriza e utiliza
com convicgdo. Essa atuagdo do docente esta condicionada por uma
série de fatores, dificeis de sintetizar:

1) o conhecimento profundo, refletido e validado sobre a matéria que
ird ensinar: encontramo-nos imersos na famosa sociedade liquida
descrita por Bauman (2018), e precisamente no ensino superior ndo
podemos confundir uma informag¢do superficial com um
conhecimento profundo, que a priori requer tempo e reflexdo,
contraposto com diferentes pontos de vista e autores, num vaivém
com o cenario psico-socioeducativo atual;

2) o nivel de maturidade do aluno em relagdo ao que se pretende
ensinar, considerando basicamente o aluno a partir de uma dupla
faceta, como ser individual protagonista da sua aprendizagem e como
ser social que ao longo da sua vida se rodeara de outras pessoas, agora
na sala de aula universitaria, mais adiante no seu cenario laboral... e
deve saber trabalhar em equipa, possuir habilidades e atitudes que
lhe facilitem esse percurso. Os conhecimentos prévios e as
experiéncias de vida guiardo de certa maneira o seu avang¢o na
aprendizagem e o crescimento académico e pessoal;

c) a clareza e transparéncia ao dar a conhecer os objetivos a atingir
neste processo de aprendizagem serdo também fundamentais para
motivar o aluno e leva-lo a sentir a necessidade de aprender e de
refletir sobre a sua importancia;

d) e, na mesma linha, o docente tem de ser capaz de conhecer e
controlar o cendrio educativo em que se move, os elementos do meio
que podem influir na estimulagdo, tal como os recursos que se
revelem necessarios e que se encontram a sua disposigao.

O processo de ensinar e aprender caracteriza-se por esse sentido
holistico que vai além da focalizacdo numa matéria, mas é mutavel,
complexo e, como se ndo bastasse, os seus resultados manifestam-se
a médio ou longo prazo. Toda esta mistura delicada de ingredientes
torna a tarefa de levar o aluno a aprender complicada, no sentido de
o docente ter de atender a uma multiplicidade de aspetos relativos ao
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aluno e ao contexto em que se encontra, para além de ter de prever
possiveis cendrios no futuro.

Metodologia equivale a intervengdo, e para intervir torna-se
imprescindivel conhecer e poder utilizar as estratégias didaticas que
sejam mais adequadas para nos aproximarmos ao maximo dessa
aprendizagem significativa. Particularizamos nesta definicdo as
estratégias focalizadas no ensino e as que incidem mais na
aprendizagem. “Una estrategia de ensefianza equivale a la actuacion
secuenciada potencialmente consciente del profesional en educacion,
del proceso de ensefianza en su triple dimensién de saber, saber hacer
y ser” (Rajadell, 1992, p. 28).

A dimensdo do saber centra-se na aquisicio e dominio de
determinados conhecimentos, em que se utiliza uma série de
metodologias fundamentalmente de carater memoristico ou de
conhecimento declarativo e uma determinada tipologia de estratégias
como, por exemplo, explicagdes, leituras ou palestras.

A dimensao do saber fazer pretende que a pessoa desenvolva aquelas
capacidades que lhe permitem a realizagdo de certas agGes ou tarefas,
tendo em conta a capacidade de modificagdo e transferéncia
posterior para diferentes contextos. Hd que deixar claro que nao
pretende eliminar a memorizagdo, mas que prioriza o
desenvolvimento de estratégias cognitivas superiores.

A dimensao do ser aprofunda a dimensao afetiva da pessoa, na qual
jogam um papel prioritdrio a modificagdo e a consolidagdo de
interesses, atitudes e valores. A tarefa de aprender a perceber, reagir
e cooperar de uma forma positiva perante uma situagdo ou um objeto
assume uma complexidade maior do que a simples retengdo de
conhecimentos.

Este conjunto de estratégias visa basicamente a figura do docente, do
formador, considerado como a pessoa que pretende satisfazer as
necessidades de formacdo do outro, a partir do desenho e
desenvolvimento de programas especificos. Além das caracteristicas
gerais ja apresentadas, ndo queremos deixar de referir a importancia
gue possuem a empatia e o estilo de ensino:
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a) Empatia, considerada como a capacidade de tornar o processo de
ensino-aprendizagem mais real e efetivo, num espago e tempo, e para
um individuo especifico (ou varios, se for o caso). Esta empatia reflete-
se a partir de quatro areas basicas: bases tedricas sobre psicologia
evolutiva e aprendizagem, dominio da matéria a ensinar,
demonstracdo de atitudes que promovam a aprendizagem e as
relagbes humanas, e, por ultimo, conhecimento de técnicas
especificas de ensino que facilitem essa aprendizagem;

b) Estilo de ensino, entendido como a maneira especifica de
apresentar os conteldos, sejam de tipo conceptual, procedimental ou
atitudinal. E de relevar que na realidade n3o existe um estilo puro,
mas que a experiéncia, o contexto ou outros aspectos conduzem o
educador mais para um estilo do que para outro. Encontramos
professores nos quais prevalece um estilo magistral, outros animador,
ou supervisor.

Uma estratégia de aprendizagem — ou estratégia cognitiva — equivale
a “actuacion secuenciada, consciente o inconscientemente, por parte
del alumno con la intencionalidad de aprender de forma total o parcial
un nuevo concepto a partir de la actuacion de otra persona que juega
el rol de educador que pretende ensefiar” (Rajadell, 1992, p.36).

As estratégias cognitivas sdo destrezas implicadas no tratamento da
informagdo, dirigindo a atengdo, selecionando modelos do registo
sensorial, decidindo que informacdo deve ser recuperada. Quando um
aluno procura a palavra-chave de um texto para lembrar o resto, esta
a utilizar uma estratégia cognitiva para codificar a informagao.
Quando um aluno tenta lembrar-se de uma explicagdo sobre a
Segunda Guerra Mundial, gerando associa¢des de tipo verbal, esta a
utilizar uma estratégia cognitiva. As mesmas estratégias podem ser
empregadas para codificar ou recuperar muitos tipos diferentes de
informacao.

Ao longo da histdria, diferentes autores tém-se preocupado em
diferenciar e classificar as estratégias de aprendizagem: Kirbby (1984),
Monereo (1984), Roman (1990), Rajadell (1992), Pozo e Postigo (1993),
Mayor e otros (1993) o Meirieu (2001). Seguindo o mesmo fio
condutor do processo de aprendizagem, podemos diferenciar trés
grandes grupos de estratégias de aprendizagem:
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a) estratégias de aquisicdo ou codificagdo da informagdo: o seu
objetivo basico passa por tomar um primeiro contacto com a
informagdo, que é por norma relativamente rdpido e pouco profundo.
Figuram entre elas as estratégias de atengdo (escutar, sublinhar,
copiar, pré-leitura) e as estratégias de codificacdo elementar (anotar,
repetir, recitar);

b) estratégias de retengdo ou armazenamento da informacdo: a partir
da primeira recepgao da informagdao, um segundo passo consiste em
organizar a mesma e para isso podemos diferenciar duas tipologias de
estratégias: as estratégias de elaboragcdo ou codificagdo complexa
(passar as anotagdes para o caderno, realizar uma primeira leitura
retentiva, realizar uma anadlise superficial) e as estratégias de
organizagdo ou codificagdo complexa (resumir, elaborar esquemas,
construir mapas conceituais, definir a ideia principal de um texto,
realizar diagramas, rever, repetir mentalmente);

c) estratégias de recuperacgdo, evocagdo e utilizagdo da informacgdo:
incluem-se neste grupo as atuagdes para retomar uma informacgado
gue teoricamente foi retida anteriormente. Podemos diferenciar as
estratégias de pesquisa (consultar livros, averiguar codigos como
mapas, esquemas) ou de recuperac¢do da informagéo (estudo, revisdo)
e as estratégias de produgdo de respostas (apresentar, ordenar,
aprimorar ou repetir mentalmente) ou de utilizagdo (redigir,
comentar, realizar uma prova);

d) por ultimo, temos as estratégias de apoio ao processamento da
informagdo que estdo presentes ao longo de todo o processo e que,
embora ndo sendo estratégias de aprendizagem propriamente ditas,
tém de facto um impacto significativo. E possivel diferenciar as
estratégias metacognitivas de autoconhecimento (o que, como,
quando ou porqué) e de auto-utilizagdo (planeamento do tempo e do
espaco, avaliacdo, regulacdo) e as estratégias socioafetivas,
centrando-se basicamente na dimensdo emocional (controle da
ansiedade, atengdo, expectativas), as sociais (procura de apoio,
cooperagdo, competéncia, evitar conflitos) e, também, as
motivacionais (ativar, regular, manter o ritmo de estudo).
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5. A IMPORTANCIA DA AVALIACAO NA EDUCACAO SUPERIOR
Apesar de dedicarmos esta se¢do especifica a avaliagdo, partilhamos
a ideia de que avaliar e aprender fazem parte de um Unico processo
(Sanmarti, 2019).

A avaliagdo possui muitos significados, podendo ser concebida como
uma estratégia para qualificar, medir, selecionar, orientar, delimitar...
para além de um amplo leque de possibilidades (Rajadell, 1992).

Encontramos igualmente numerosas tipologias de avaliagdo entre as
quais a inicial, diagndstica, sumativa, final, formativa, e um novo
grande leque de possibilidades (Rajadell, 1992).

A avaliagdao pode ter muitos significados, pode incorporar diferentes
tipologias, mas, para nds, interessa a sua utilizagdo como
aprendizagem, como compreensdo dos conhecimentos adquiridos,
como semente para o crescimento.

Por detrds do conceito de avaliagdo esta a perspectiva do professor, a
visdo prospectiva para o aluno e a pressdo colocada pelo prdéprio
sistema educativo. A combinacgdo destes trés ingredientes requer uma
ponderagdo que nem sempre a pessoa que avalia possui.

Podemos parar para refletir, por exemplo, sobre se o docente que
mais reprova é o que mais exige, se é o que explica pior, o que menos
competéncias didaticas possui, o que ndo facilita essa desejada
aprendizagem ao aluno. Frequentemente outorga-se ao docente mais
autoritario e menos didatico uma dose de autoridade intelectual —
claramente infundada.

Temos por habito exigir aos alunos que controlem as suas estratégias
de aprendizagem, mas serd que garantimos que o docente domina os
conhecimentos e as estratégias didaticas para facilitar essa
aprendizagem? Dai a importancia de interpretar o processo de
avaliagdo como uma estratégia para assegurar a aprendizagem do
aluno.

A avaliagdo deve ser rodeada por um sentimento positivo, mas é
normalmente associada a negatividade, rigidez, incerteza, temor,
tanto por parte do aluno como por parte do docente. A avaliagdo
deveria interpretar-se mais como um balan¢o que nos indica o nivel
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de compreensdo da aprendizagem, e ndo como algum tipo de punicdo
por nio ter sido alcancada. E complexo refletir sobre até que ponto
uma avaliagdo pode ser benéfica tanto para o aluno (informa-lo sobre
0 seu processo de aprendizagem) como para o docente (mostrar-lhe
a sua atuacgdo didatica ideal), se a avaliagdo ndo estimular o aluno a
reforgar o seu interesse na aprendizagem, nem tampouco o docente
a modificar o seu quefazer profissional. E para isso, se queremos que
seja vista como uma atividade proativa para a aprendizagem,
deveremos mudar a sua abordagem educativa e torna-la positiva.

Aprender implica que uma pessoa — o protagonista da aprendizagem
— seja capaz de reconhecer os seus proprios conhecimentos e
gradualmente incorporar outras informagdes, conteudos ou
experiéncias externas que modificardo os conhecimentos que
possuia, ja de algum modo consolidados. Para tal, é essencial
conceber a avaliagdo como mais um elemento do prdprio processo de
aprendizagem, como uma espécie de termémetro que vai medindo a
temperatura da aprendizagem, e que revela esse movimento
continuo de estabilizagdo que a propria aprendizagem requer.

A avaliacdo deve conceber-se, para além disso, como um processo
interativo em que ndo existe um dominante ou classificador (docente)
nem um dominado ou classificado (aluno). Enquanto ndo
conseguirmos quebrar este binédmio polarizado e fazer com que o
aluno se sinta protagonista da avaliagdo da sua aprendizagem, nao
podemos avancgar para uma visdao positiva e construtiva da avaliagao.

Dai destacarmos também a grande importadncia da avaliagdo
formadora, que decorre fundamentalmente do principio da atividade
promovido pelo movimento da Escola Nova no Congresso de Calais,
em 1921, na qual o préprio aluno é quem deve recolher os dados e
analisar a sua possivel transformagdo em conhecimento significativo,
refletindo sobre a possibilidade de ter encontrado porventura alguma
dificuldade que o tenha atrasado ou limitado — qui¢cd em algumas
ocasides com ajuda e colaboracdo do docente — e tomando as
decisGes que lhe parecam mais adequadas para atingir os seus
objetivos, centrando-se na sua propria aprendizagem.

No entanto, uma avaliagdo desta natureza requer tempo, dedicagdo e
responsabilidade por parte do aluno, mas também por parte do
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docente, sobretudo na etapa de Educagdo Superior, na qual temos
dois importantes elementos que podem obstaculiza-la: por um lado,
0s numerosos grupos de alunos nas aulas, e, por outro, o pouco
tempo partilhado com eles (algumas sessGes ou no maximo um
semestre). Estes sdo elementos que podem retardar uma parte das
fungbes dos docentes, mas que ndo impedirdo a satisfacdo em
alcancar a desejada aprendizagem do aluno.

Existe uma ampla variedade de materiais que facilitam este trabalho
de avaliagdo, centrado no aluno, no docente ou em ambos, uma
variabilidade indutora de motivacdo e de saida da rotina,
estimuladora para os alunos e interessante para os docentes. Ndo
cabe aqui desenvolver as possibilidades que pode oferecer cada uma
delas, mas existem muitas propostas que facilitam a obtencdo de
evidéncias no processo de aprendizagem: guides de observagao,
rubricas, realizacdo de pesquisas, ndo sendo de apostar numa Unica
possibilidade, visto que isso nos poderia levar a uma aprecia¢do
enviesada do desempenho.

Em suma, a avaliagdo percorre o mesmo caminho da aprendizagem, e
a variedade no tempo, no espaco e nos materiais utilizados torna-se
essencial.

6. ULTIMAS PALAVRAS

Procurdmos ao longo deste texto apresentar perspetivas, questdes e
problemas que resultam de um olhar plural sobre o ensino, a
aprendizagem e avaliagdo no contexto da educagdo superior. Uns
guantos pontos de partida para reflexdo que, a par de muitos outros
possiveis, podem servir para inicio de conversa. Como refere Pozo,
esse debate é sempre positivo:

El proceso de Bolonia ha traido consigo un continuo debatir
sobre las formas de ensefiar en las universidades, y este
debate es siempre positivo en la medida en que permite
reflexionar sobre las propias practicas y abre un espacio de
encuentro e innovacion entre el profesorado (2008, p.73).
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O EEES veio suscitar uma mudanca de paradigma na forma de ensinar,
aprender e avaliar, originando desafios e oportunidades de renovagdo
para o ensino superior, mas a mudanca e a inovagdo pedagogica ndo
encontram campo fértil neste nivel de ensino. Como afirma Miguel
Diaz (2006, p.90), a mudanca gera resisténcias: “Es normal que, como
sucede ante todo proceso de cambio, se generen resistencias por
parte del profesorado, dado que la renovacidon metodoldgica les exige
desempefiar tareas y actividades distintas a las que habitualmente
realizan con sus alumnos en el aula”.

N3o é sustentavel, contudo, que as instituicGes de ensino superior se
mantenham alheias a esta renovagdo, sob pena de se colocar em
questdo o seu papel como agentes de mudanga na sociedade (Miguel
Diaz, 2006).

De relevar, por fim, que as mudangas ndo se relacionam unicamente
com a posse individual de conhecimentos especializados ou o dominio
de técnicas especificas; trata-se de um processo continuo e
duradouro, que exige uma atitude de permanente aprendizagem ao
longo de toda a carreira e uma valorizagdo da fung¢do docente por
parte das proprias institui¢bes.
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de aprender significativamente e, em consequéncia, ndo
contam com nenhuma alternativa ao panico da aprendizagem
mecanica (Driver, 1982, p. 43).

A abrangéncia e a diversificagdo dos sistemas de ensino superior
determinaram uma maior atenc¢do por parte da sociedade e a uma
maior preocupagdo com a qualidade dos programas oferecidos aos
estudantes e, em consequéncia, ao aumento das avaliagGes publicas
e das comparagdes internacionais das instituigdes de ensino superior
com projecdo frequente na comunicagdo social. Constata-se,
actualmente, uma tendéncia geral dos sistemas de avaliagdo para
enfatizar a dimensdo da investigacdo (excessivamente, no entender
de alguns autores e professores), sendo o desempenho nesse
pardmetro o que maior valor ou peso tem na avaliacdo face a
componente do ensino. Tal pode acontecer porque medir a qualidade
do ensino (que na realidade envolve o ensino e a aprendizagem) se
afigura como uma tarefa complexa e dificil (OECD, 2010).

Pela andlise da literatura podemos observar que o conceito de 'ensino
de qualidade' é complexo e aberto a uma variedade de defini¢Ges e
interpretacGes. Segundo Harvey, Burrows e Green (1992) existem
muitas maneiras de definir a qualidade no ensino superior, sendo que
essas definicdes variam em funcdo das ‘partes interessadas’ que,
como acrescenta Tam (2001) tém a sua proépria visdo do que é a
‘qualidade’ em educacdo. Biggs (2001) considera que a ‘qualidade’ no
ensino superior pode ser definida como um resultado, uma
propriedade ou um processo e que essa visdao pode ser adoptada pelas
instituicdes considerando essas dimensdes como complementares.
Para Hau (1996) o ensino de qualidade resulta de um processo
intermindvel de reducdo e eliminagdo de ‘defeitos’ e Argyris e Schon
(1974) acreditam que a qualidade é impulsionada pelo
guestionamento sistematico do que se faz (estamos a fazer as coisas
certas?... e de novo, estamos a fazer as coisas certas?).

Alguns estudos que tentam definir a qualidade exploram os factores
que influenciam o ensino de qualidade, como o contexto nacional, a
estrutura institucional, o perfil do aluno, o treino / formacdo dos
professores e o uso da tecnologia. Mas a defini¢cdo do que é ‘ensino
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de qualidade’ parece também indefinivel a priori, porque estd em
mudanca e depende de cada contexto nacional. Acresce que a maioria
dos estudos se reporta principalmente a paises de lingua inglesa o que
limita o escopo de aplicagdo a outros contextos culturais. Como
consequéncia cada instituigdo adopta um significado diferente para o
conceito de ‘ensino de qualidade’, verificando-se também que os
sistemas de garantia de qualidade tém pouco impacto na qualidade
do ensino porque estdo concebidos para avaliar de forma abrangente
o que é ensinado (OECD, 2010) e, dizemos nds, muito afastados da
avaliacdo da aprendizagem dos estudantes em que o critério
adoptado incide, quase exclusivamente, nas taxas de sucesso ou
insucesso académico (pela relagdo que muitas vezes tem com o
financiamento), critério que esta longe de apresentar uma clara
definicdo.

No inicio da investigacdo sobre a aprendizagem no quadro da
educacdo superior ganha destaque o conceito de ‘concepg¢des’ que
resultou do estudo realizado por Perry (1970) em que procurava
identificar concepg¢bes de conhecimento dos estudantes e o seu
desenvolvimento mediante experiéncias educacionais (Hofer &
Pintrich, 1997). O estudo realizado com estudantes de Harvard e
Radcliffe nos EUA, a partir de entrevistas abertas, levou a identificagao
do desenvolvimento de um padrao de crengas sobre o conhecimento,
tendo sido identificadas nove fases agrupadas em quatro etapas
sequenciais, que vdo desde i) a certeza de que todo o conhecimento
é certo ou errado (dualismo), ii) ao reconhecimento de que ha muitas
maneiras de olhar para uma situacdo (multiplicidade), iii) a
interpretagdo de evidéncias objetivas com uma variedade de possiveis
solucdes (relativismo) até iv) a prontiddo para tomar uma posicdo
pessoal sobre as questbes, admitindo que todo o conhecimento e
ideias sdo, em ultima andlise, relativas (compromisso dentro do
relativismo). Perry (1970) considerava que a progressao ao longo
destas fases (do dualismo até ao compromisso dentro do relativismo)
nao era continua nem uniforme uma vez que os individuos ocupavam
as diferentes posicoes durante tempo variavel e que, em qualquer
fase, o processo de desenvolvimento podia ser suspenso, anulado ou
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revertido (Entwistle & Peterson, 2004). Numerosos investigadores
tém explorado o esquema de Perry para fornecer um maior
conhecimento sobre as crengas epistemoldgicas, o seu
desenvolvimento e as suas dimensdes. Sdo exemplos os estudos sobre
a especificidade das crengas realizados tendo em conta as diferengas
de género (Baxter-Magolda & Porterfield, 1988) ou diferentes areas
cientificas (Jehng, Johnson & Anderson, 1993) em que os autores
apontam diferencas entre as ‘ciéncias duras’ e, por exemplo, as artes.
Actualmente os estudos em distintos dominios académicos apontam
para a coexisténcia de crencas gerais e crencas especificas, podendo
estas coexistir numa rede de interconexdes (Schommer & Walker,
1995).

Uma segunda linha de investiga¢do, influenciada pelos estudos de
Perry e iniciada também nos anos 70, na Suécia, incidiu sobre o estudo
das concepgbes de aprendizagem numa perspectiva qualitativa
fenomenografica. A fenomenografia consiste numa abordagem
empirica que tem como objetivo estudar qualitativamente as
diferentes formas como as pessoas experienciam, conceptualizam e
compreendem varios tipos de fendmenos (Entwistle, 2000; 2009).
Este quadro conceptual desenvolve-se a partir da perspectiva do
estudante sobre a sua experiéncia de aprendizagem pelo que Marton
(1981; 1986; 2015) a considera como uma perspectiva de segunda
ordem, uma vez que o que se procura descrever é a experiéncia das
pessoas sobre varios aspectos do mundo e ndo apenas analisar os
varios aspectos do mundo (perspectiva de primeira ordem). A ampla
pesquisa realizada neste campo forneceu descri¢Ges interpretativas
das formas qualitativamente diferentes de como as pessoas
percebem a sua realidade. Concepgdes e formas de compreensdo ndo
sdo vistas como qualidades individuais, sdo consideradas mais como
categorias de descricdo usadas para facilitar a compreensao de casos
concretos do funcionamento humano. Uma vez que as mesmas
categorias de descri¢cdao aparecem em situacgdes diferentes, o conjunto
de categorias é, portanto, estavel e generalizdvel entre as situagdes,
mesmo que os individuos se movam de uma categoria para outra em
diferentes ocasides (Entwistle & Peterson, 2004).
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E a partir do estudo das concepgdes de aprendizagem pelo grupo de
Gotemburgo que a fenomenografia se desenvolve. O estudo pioneiro
de Saljo (1979) a partir de entrevistas com adultos de diferentes niveis
de ensino levou a identificacdo de cinco formas distintas de
conceptualizar a aprendizagem como i) aumento de conhecimento, ii)
memorizagdo (reprodugdo rotineira de informagdo adquirida), iii)
aquisicdo de factos e procedimentos que podem ser retidos ou
utilizados na pratica ligando-se a um conhecimento considerado util
que pode ser retido e utilizado fora do contexto educativo), iv)
atribuicdo de significado (implicando seleccionar, sintetizar,
compreender e argumentar) e por fim, v) a concepgdo de
aprendizagem como interpretacdo da realidade. Posteriormente
estas concepgOes foram reformuladas por Marton, Dall'alba e Beaty
(1993) apresentando o modelo final seis concepc¢des.

A partir da questdo “o que é para ti aprender?” Marton e Saljo (1976a;
1976b) identificaram duas macro categorias de concepgbes de
aprendizagem contrastantes, a concepgao superficial e a concepgdo
profunda. Os estudantes que apresentavam uma concep¢do
superficial de aprendizagem acreditavam que o conteudo devia ser
memorizado, mediante a atencdo a detalhes especificos, para que
posteriormente pudessem ser reproduzidos. Os estudantes que
apresentavam uma concep¢do profunda de aprendizagem tinham
como objectivo construir significado / sentido (Marton, 2015; Purdie,
Hattie & Douglas, 1996).

Dentro das duas macro categorias das concep¢des de aprendizagem
foram identificadas cinco categorias resultantes de diferencgas
qualitativas em termos de niveis de resultados / compreensdo,
dispostas hierarquicamente no sentido ascendente de complexidade
e / ou profundidade. As trés primeiras concepc¢des sdo denominadas
de superficiais e, neste caso, aprender é visto como: i) aumento de
conhecimento (quantitativo), ii) memorizagao e reproducdo (do que é
supostamente requerido) e iii) aplicacdo de conhecimento (aquisi¢cdo
de factos, procedimentos e competéncias que devem ser retidos para
aplicagdo na pratica). As ultimas duas concepgdes sdo consideradas
profundas e envolvem: iv) compreensdo (abstrac¢do do significado
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subjacente) e v) ver as coisas de forma diferente (processo
interpretativo visando a compreensdo da realidade). Posteriormente,
Marton, Dall’Alba e Beaty (1993) identificam uma sexta categoria, vi)
mudar como pessoa (desenvolvimento e mudangca pessoal
considerado como aspecto existencial da aprendizagem). No que se
refere a categoria de aprendizagem como aplicagdo, Eklund-Myrskog
(1997) e Giorgi (1986) consideram que pode ser integrada na
concepcdo genérica de aprendizagem como transformacao e Bruce e
Berger (1995) concebem-na como uma categoria de transigdo entre
as duas concepgdes gerais (entre a superficial e a profunda).

Estudos posteriores identificam, para além das seis concepg¢des
iniciais, outras concepg¢des como realizagdo pessoal, dever, processo
nao limitado pelo tempo ou contexto, processo social e interactivo,
processo experiencial, valor (..), no entanto estas variavam
consideravelmente em fungdo das amostras analisadas (Marton &
Tsui, 2004).

Varios autores (Buckley et al., 2010; Entwistle & Peterson, 2004;
Purdie & Hattie, 2002; Salj6, 1979; Richardson, 2011; Vermunt &
Vermetten, 2004) consideram que estas seis concep¢des apresentam
um trago desenvolvimental hierdrquico que vai de concepgdes mais
superficiais ou reprodutivas para concep¢des mais profundas ou
transformativas contudo, outros autores contestam a existéncia desta
hierarquia desenvolvimental pois os estudos indicam que, no mesmo
estudante, se podem encontrar os dois tipos de concepgbes (Makoe,
Richardson & Price, 2008) e que esta hierarquia pode ndo ser universal
podendo ser determinada, em parte, por aspectos culturais (Watkins
& Regmi, 1992; Ellis et al., 2008), por influéncia do contexto
(Ramsden, 2006) ou mesmo, por questdes metodoldgicas devido ao
uso de diferentes questGes de investigacdo (Makoe & Richardson;
Price, 2008; Tsai, 2009; Zhu, Valcke & Schellens, 2008).

Apesar de inicialmente se considerar que existiria uma hierarquia
desenvolvimental das concepgbes (de superficiais para profundas)
alguns autores contestaram essa hierarquia considerando que as
concepgdes podem ser influenciadas por aspectos contextuais e
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culturais (Makoe, Richardson & Price, 2007). A estrutura das duas
macro categorias das concepg¢des identificadas (superficiais /
profundas), manteve-se semelhante em numerosos estudos
transculturais realizados durante varias décadas (envolvendo pessoas
de diferentes idades e de diferentes contextos de aprendizagem) e,
também, na populagdo estudantil portuguesa (Chaleta & Gracio,
2016; Duarte, 2004). De um modo geral, a investigacdo realizada no
contexto universitdrio portugués revelou resultados similares aos de
numerosos estudos realizados transculturalmente em que se
encontrou predominancia de concepgdes superficiais (Chaleta, 2014,
2015, 2018; Chaleta & Entwistle, 2011; Chaleta et al., 2013)
influenciadas, por norma, pela percepg¢do que os estudantes tinham
do que era requerido pelo contexto académico/curso.

Sendo que a literatura demonstrou que as concepg¢des poderiam
sofrer a influéncia do contexto académico, do qual os professores sdao
actores determinantes, tornou-se fundamental identificar as
concepgdes de aprendizagem dos professores. E ponto assente,
independentemente do nivel de ensino que se considere, que o
objetivo final da educagao é a transformacao, isto é, a aprendizagem
profunda (Barker, 2001; Entwistle, 2018). Ha algumas evidéncias de
maior predominancia da concepgao superficial no ensino basico e
secundario onde é maior a pressdo para preparar os alunos para os
exames nacionais que requerem em grande medida a reprodugdo
factual do conhecimento (Anthony, 1997; Brown, Lake & Matters,
2008). Estes resultados surgiram também no estudo realizado por
Brown (2002) com os professores do ensino médio da Nova Zelandia
que tinham, em grande parte, concepgbes transformadoras de
aprendizagem, mas que, apesar disso, recorreriam a estratégias de
reproducdo para maximizar o desempenho académico dos alunos nas
avaliacBes do final de ano. Num estudo qualitativo fenomenografico
realizado anteriormente por Boulton-Lewis e colegas (2001) foram
encontradas nos professores do ensino secundario dezasseis
concepgOes de aprendizagem. Dessas concepgbes dez foram
categorizadas como sendo concepgdes reprodutivas ou superficiais
(seis relativas a aquisicdo e reproducdo de conteudos e habilidades;
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quatro relativas a aplicagdo de conhecimento e habilidades) e seis
foram classificadas como concepgdes transformadoras ou profundas
(trés relacionadas com o desenvolvimento de compreensdo pelos
alunos; trés como transformacdo pessoal).

Brown, Lake e Matters (2008) realizaram um estudo sobre as
concepgdes de aprendizagem dos professores universitarios
recorrendo a categorizagdo proposta por Entwistle e Peterson (2004).
Nessa categorizacdo as concepgdes de aprendizagem como
reproducdo incluiam i) recordar, ii) reter factos ou detalhes e iii)
aplicar informagGes e as concepgbes de aprendizagem
transformativas incluiam iv) ver as coisas de forma diferente e mais
significativa; e v) compreender por si mesmo. A vantagem desta
pesquisa residia no facto dos participantes poderem manifestar-se
sobre o nivel de concordancia em relagdo a ambas as concepgses
evitando a classificagdo apenas numa categoria de concepgdo. Os
resultados do estudo mostraram estabilidade nas concepg¢des de
aprendizagem face a estudos anteriores e ndo foi identificada uma
estrutura hierarquica das concepg¢des (isto é, a reproducdo é
subordinada a transformagédo). Os autores defendem que um modelo
inter-correlacionado, e ndo hierarquico se constitui como um melhor
descritor do pensamento dos professores sobre a natureza da
aprendizagem. Assim, os resultados indicavam a pluralidade das
concepgOes, em vez de uma hierarquia ou continuum tal como prop0s
Richardson (2007), o que confirma o argumento de que as concep¢des
dos professores sdo pluralmente simultaneas, independentemente
das hierarquias analiticas encontradas em estudos anteriores (Fodor,
1998; Lakoff & Johnson, 1999). Tal como nos estudantes (Entwistle &
Peterson, 2004; Purdie & Hattie, 2002), as pesquisas mostraram que
os professores universitarios podiam ter ambas as concepgdes
(embora uma delas pudesse ser dominante) pelo que se pode esperar
gue possam invocar qualquer uma das concepgdes dependendo do
contexto. Como as concepgdes transformadoras ou profundas de
aprendizagem estdo associadas ao ensino e ao curriculo centrados no
aluno e, também, a um melhor desempenho académico (Entwistle &
Peterson, 2004), as politicas de formagdo de professores e de
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desenvolvimento profissional precisam ter em conta o conhecimento
desenvolvido neste dominio.

O estudo realizado por Chaleta e Saraiva (2020) sobre as concepgdes
de aprendizagem de professores universitarios mostrou estabilidade
nas concepgdes de aprendizagem face a estudos anteriores, tendo a
anadlise do discurso revelado a presenca das duas macro categorias de
concepgoes tradicionalmente identificadas - superficiais e profundas.
Nas concepgdes identificadas predominou a concepgao profunda de
aprendizagem que engloba uma visdo transformativa da
aprendizagem e de mudanga da prépria pessoa. Em relagdo as
concepcoes superficiais de aprendizagem o aspecto mais referido
incidiu sobre a aquisicdo /aumento de conhecimento. Apenas um
professor referiu a concepgdo de aprender como aplicagdo de
conhecimento e nenhum referiu a concepgdo relacionada com a
memorizag¢ao e reprodug¢do mecanica.

Identificaram-se, também, concepg¢Bes de aprendizagem como
processo e como desenvolvimento de competéncias sociais. Embora
ndo ocupem a centralidade das anteriores na investiga¢do, estas
concepgOes também foram encontradas em variados estudos
qualitativos transculturais. As concepgdes descritas como processo e
desenvolvimento de competéncias sociais envolvem, por um lado,
competéncias para conduzir e regular a prépria aprendizagem e, por
outro, o desenvolvimento de competéncias transversais necessarias
ao longo do percurso existencial tanto ao nivel pessoal como
profissional. Para além dos professores expressarem diferentes
significados acerca do que era aprender, a aprendizagem emergiu
conceptualizada de modo multidimensional e multifacetada.
Encontramos num mesmo professor diferentes modos de
conceptualizar a aprendizagem e tendo em conta estudos anteriores
(Richardson, 2007), os resultados apontam para a coexisténcia num
mesmo sujeito de varias concepgbes sobre o que é aprender e ndo
uma estrutura hierdrquica das concep¢bes (a reprodugdo
subordinada a transformacdo). Os estudos consideram que, dada a
pluralidade das concepgGes dos professores, se constitui como um
melhor descritor do seu pensamento um modelo inter-correlacionado
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sobre a natureza da aprendizagem. De um modo geral os resultados
mostram que os professores revelam predominancia de concepgdes
profundas sobre o que é aprender, pelo que se torna necessaria
alguma conguéncia entre essas concepgdes e a pratica educacional
(em particular em situagdes de avaliagdo) de forma a permitir aos
estudantes o desenvolvimento das concepg¢des de aprendizagem
potenciadoras de uma aprendizagem mais compreensiva e profunda.

2. METODO

A investigacdo qualitativa fenomenografica possibilita a analise das
concepgdes sobre o que é aprender observando a variagdo e a
arquitectura das mesmas a partir das descri¢Ges realizadas pelos
proprios sujeitos. A andlise da experiéncia vivida ocupa um lugar
central neste tipo de investigacdo (Marton, Dall’Alba, & Beaty, 1993;
Moustakas, 1994). Assim, importa conhecer o significado dos
fendmenos para os sujeitos no seu contexto natural, tendo em conta
o significado que lhe atribuem (Holanda, 2006). A investigacdo
qualitativa, encarada numa perspectiva fenomenografica, aceita a
existéncia de multiplas realidades construidas quer individual, quer
coletivamente e, nessa Optica, procura compreender os fenédmenos
desde o ponto de vista ou perspectiva dos préprios sujeitos (Marton
2015).

Neste trabalho de cariz exploratdrio, enquadrado pela pesquisa
qualitativa fenomenografica, pretendemos identificar as concepgdes
de aprendizagem de professores universitarios das areas de Ciéncias
Sociais e de Ciéncias e Tecnologia e verificar se as duas macro
categorias das concepgbes de aprendizagem (superficiais e
profundas) permanecem estdveis. Pretendemos ainda averiguar se
outras concepgOes identificadas pela investigacdo se encontram
presentes no discurso destes professores.

2.1 Participantes

Os participantes sdo professores universitarios da area de Ciéncias
Sociais (10) e da darea de Ciéncias e Tecnologia (10) que se
disponibilizaram para participar no estudo. No seu conjunto, os vinte
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professores apresentavam idades compreendidas entre os 41 e os 65
anos (média de idade de 55 anos), sendo 12 do sexo feminino e 8 do
sexo masculino. Os anos de actividade na universidade variavam entre
15 e 40 anos e a grande maioria obteve o grau de doutor ha mais de
10 anos.

Os professores da area de Ciéncias Sociais apresentavam idades entre
0s 47 e 0s 65 anos (média de 52 anos), sendo nove do sexo feminino
e um do sexo masculino. Quatro docentes tinham entre 15 e 19 anos
de tempo de servigo na universidade, cinco entre 20 e 30 anos e um,
40 anos. Podemos também afirmar que quase todos os professores
tinham o grau de doutor ha mais de dez anos havendo apenas um que
obteve o grau mais recentemente (S5).

Os professores da drea de Ciéncias e Tecnologia tinham idades
compreendidas entre 41 e 65 anos (média de idades de 57 anos)
sendo 3 do sexo feminino e 7 do sexo masculino. Neste caso 4
docentes apresentavam entre 15 e 19 anos de tempo de servigo na
Universidade, 4 entre 20 e 29 anos e 2 entre 30 e 39 anos. Apenas um
dos professores tinha obtido o grau de doutor ha menos de 10 anos.

2.2 Instrumentos e procedimentos

O presente trabalho inscreve-se num estudo mais amplo sobre a
perspectiva dos professores universitarios sobre a Universidade na
actualidade. Num primeiro momento definimos, a partir da literatura,
um conjunto de questGes realizadas a dois professores com o
objectivo de averiguar a pertinéncia, clareza e compreensibilidade das
questdes. Foi assegurado a todos os participantes, por questdes
éticas, o anonimato bem como a possibilidade de desisténcia a
qualguer momento (consentimento informado). De forma a obter
informacgOes relevantes para a caracterizagdo dos participantes foi
também aplicada uma ficha sociodemografica. Os sujeitos foram
numerados de um a vinte (S1 a S10 professores da area de Ciéncias
Sociais; S11 a S20 professores da area de Ciéncias e Tecnologia) e o
critério de registo consistiu na anotacdo de todas as diferentes
afirmagdes presentes no discurso de cada participante como
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pertencentes a determinado tema ou categoria e ndo no niumero de
vezes que foram referidas por cada um dos participantes, obedecendo
ao principio de exclusdo mutua (Bardin, 2006). A andlise seguiu a
metodologia proposta por Bardin (2006) de trés passos sequenciais: i)
pré-andlise (fase de organizagdo que tem por objetivo sistematizar as
ideias iniciais), ii) exploracdo do material (operagdes de codificagdo,
decomposicdo ou enumeragdo) e iii) tratamento dos resultados
obtidos (inferéncia e interpretagdo). Para a classificacdo da
informagdo adoptou-se o critério de proximidade do discurso dos
sujeitos.

A validade no processo de categorizagdo passa pela coadunagdo com
os objetivos delineados, com a pertinéncia e a produtividade. A
fidelidade estd relacionada diretamente com o instrumento de
codificagdo bem como com o codificador (Ribeiro, 2010). Desta forma,
a estrutura categorial que obtivemos foi submetida a analise de juizes
independentes. No sentido de averiguar a validade e fidelidade das
categorias de andlise verificamos ainda a fidelidade intracodificador e
intercodificador. A fidelidade intracodificador significa que o mesmo
analista classifica da mesma forma uma mesma unidade de registo
mesmo em momentos diferentes. A fidelidade intercodificador
significa que diferentes analistas, trabalhando com o mesmo material
codificam da mesma forma as unidades de registo (Esteves, 2006).
Nesta investigacdo, para garantir as questGes ligadas a fiabilidade,
validade e acordo interjuizes foi constituido um painel de trés juizes
que fizeram a revisdao da analise de codificagdo e resolveram as
situagbes de discrepancia. O nivel de concordancia entre os
avaliadores situou-se em 94% e foi calculado a partir do coeficiente
de kappa de Cohen (1960).

3. RESULTADOS

Os resultados relativos a questdo ‘Para si o que é aprender?’
mostram-nos que o discurso dos professores se enquadra, de um
modo geral, nas categorias identificadas na investigacdo qualitativa
realizada em trabalhos anteriores. Identificaram-se as duas macro
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categorias encontradas na generalidade dos estudos sobre as
concepcdes de aprendizagem (superficiais / profundas) e também
concepgOes adicionais centradas em aspectos relativos a forma como
se aprende (aprender como processo) e ao que se aprende de forma
transversal (desenvolvimento de competéncias sociais).

Apresentamos na Tabela 1 a estrutura categorial e os resultados
obtidos a partir da andlise do discurso dos professores das areas de
Ciéncias Sociais e de Ciéncias e Tecnologia.

Tabela 1
Concepgdes de aprendizagem / drea cientifica
Prof(s Prof{(s
Concepgoes C. Soc(ia)is C.e Ts(ec)n. Total
N % N % N %
Aumento de 3 9.7 3 9.7 6 19.4
conhecimento
Superficiais Memorizar e - - - - - -
reproduzir
Aplicar conhecimento 1 3.1 - - 1 3.1
Compreensdo 5 16.1 2 6.5 7 22.6
Profundas V'er as coisas de forma 3 9.7 - - 3 9.7
diferente
Mudar como pessoa 2 6.5 2 6.5 4 129
Processo 3 9.7 1 3.1 4 129
Desenvolvimento de competéncias 2 6.5 4 12.9 6 19.4
sociais

Total 19 613 12 387 31 100

A andlise da tabela permite verificar que as concepg¢des de
aprendizagem profunda sdo mais referidas pela globalidade dos
professores. Podemos ainda observar que dentro das concepgdes
superficiais ndo encontramos a concepcdo de ‘memorizar e
reproduzir’ nos dois grupos de professores (tal como no estudo
realizado por Chaleta & Sampaio, 2020). A concepcdo profunda de
‘ver as coisas de forma diferente’ nao foi referida pelos professores
de Ciéncias e Tecnologia que, por seu turno, ddo maior relevo a
aprendizagem como desenvolvimento de competéncias sociais.
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a) Concepgdo superficial de aprendizagem

A concepgdo de aprendizagem como ‘aumento de conhecimento’,
embora seja considerada como superficial, é natural que surja no
discurso dos professores, pois a aquisigdo de informagdo factual
mesmo que de forma instrumental numa primeira fase é estruturante
para os niveis subsequentes de constru¢do de conhecimento como
podemos ver nos seguintes exemplos:

“Neste momento penso que aprender na Universidade é adquirir um
conjunto de conhecimentos”. (S1)

“E a oportunidade de aceder ao conhecimento produzido ao longo
do tempo e que assenta em tradigcdo, investigagdo e estudo”. (S7)

“... aumentar o conhecimento cientifico...” (S9)
“Aprender conhecimentos avangados”. (S11)
“Alargar o conhecimento adquirido durante a formagdo”. S12

“Adquirir conhecimentos numa drea cientifica”. (517)

‘Aplicar e usar o conhecimento’ é referida apenas por um dos
professores da area de Ciéncias Sociais. Mais do que uma concepgao
de aprender para aplicar surge no discurso dos professores como
relagdo permanente entre o saber fundamentado e o fazer /aplicar.

“

didlogo interativo entre conhecimento cientifico e o
conhecimento prdtico”. (S5)

b) Concepgdo profunda de aprendizagem

A concepgao profunda de aprendizagem obtém o maior volume de
informacdo produzido pelos professores. Encontramos no seu
discurso a concepgao de aprendizagem como compreensao, ver algo
de forma diferente e mudar como pessoa. A aprendizagem como
‘compreensdo’ envolve um momento de desenvolvimento crucial que
se traduz na aprendizagem concebida como construgdo de sentido
para si proprio, relacionamento com conhecimento e experiéncia
anteriores onde a informacdo adquire um significado pessoal. Como
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podemos observar nos exemplos, remete para o pensar de forma
auténoma, a interpretacdo critica da informagdo, para o
desenvolvimento do raciocinio, da imaginagdo e da criatividade.

“A aprendizagem na universidade tem de estar habitada pela
chama da imaginagdo e para isso os professores tém eles proprios
de viver uma verdadeira aventura intelectual”. (S3)

“Aprender a procurar e a interpretar, criticamente, os factos que
constituem ou poderdo vir a constituir o conhecimento”. (S4)

“E desenvolver o pensamento critico”. (S5)

“O desenvolvimento de espirito critico ... sobretudo na drea das
Ciéncias Sociais e das Humanidades, de articular espacos/tempos
de leituras com debate informado, critico”. (S8)

“... e acima de tudo desenvolver o raciocinio e a criatividade”. (S9)

“..desenvolver capacidades de pensar sozinho e de ter curiosidade
em perceber as matérias e fazer inferéncias. (513)

“..pensar e tirar conclusGes proprias sobre as matérias em
estudo”. (S17)

A concepgdo ‘ver as coisas de forma diferente’ remete para processos
interpretativos visando a compreensao da realidade envolvendo, em
simultaneo, a intervengao transformadora dessa mesma realidade.

“A aprendizagem, em qualquer contexto e ndo apenas na
universidade, é a possibilidade de reconstruir e ampliar significados
sobre o mundo”. (S5)

“O desenvolvimento... da capacidade para ler o mundo, discuti-lo e
intervir de forma transformadora...”. (S8)

“Perceber e compreender melhor o mundo”. (510)
A concepc¢do ‘mudar como pessoa’ remete para o desenvolvimento e
mudanca pessoal considerando a dimensdo existencial da

aprendizagem, ou seja, a estreita relacdo entre o conhecimento e o
processo de desenvolvimento da pessoa.
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“

. a relagdo com o conhecimento desenvolve-se numa relagéo
intima com a vida de quem aprende (intelectual, social, afectiva e
estética)”. (S3)

“Ter oportunidade de evoluir como pessoa”. (S9)
“Amadurecer... ser cidaddo”. (S11)

“Algo que proporciona crescimento / evolugdo”. (S15)

d) Concepgdio de aprendizagem como processo

Para além da dimensdo superficial / profunda emergem ainda as
concepcgOes de ‘aprender como processo’ e ‘desenvolvimento de
competéncias sociais’ tal como no estudo qualitativo realizado por
Purdie, Hattie e Douglas (1996).

Na concepgdo de ‘aprender como processo’ o aprender é
conceptualizado como um processo que atravessa toda a existéncia e
contexto de vida do sujeito (ndo limitado pelo tempo ou local) e que
envolve o proéprio sujeito (individualizado, experiencial).

“... a capacidade de conduzir a propria aprendizagem”. (S5)

“Aprender a aprender”. (S6) (S14)
“Desenvolver competéncias para aprender ao longo da vida”. (S10)

e) Concepgdo de aprendizagem como desenvolvimento de
competéncias sociais

Na concepgdo de ‘desenvolvimento de competéncias sociais’
encontramos descrito um processo que envolve experiéncias de
aprendizagem de ambito mais alargado ou transversais necessarias ao
percurso de vida do individuo. Esta categoria é mais referida pelos
professores da area de Ciéncias e Tecnologia.

“Deveria ser também uma oportunidade para os alunos
participarem activamente em investigagdes de campo, serem
também actores na produgdo de conhecimento e serem
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estimulados a um dia serem agentes de inovagGo e rigor
cientifico e tecnoldgico na sociedade.” (S7)

“Desenvolver algumas competéncias que permitam iniciar uma
profissdo”. (S10)

“Aprender a trabalhar em equipa”. (S17)

“..participar atentamente nas propostas apresentadas
procurando integrd-las na sua formagdo”. (S18)

“E adquirir navas ‘skills’ ao mesmo tempo que se torna parte
integrante de um grupo”. (519)

“E ter um grupo com os mesmos interesses e objectivos que
colectivamente progridem para adquirir competéncias individuais e
de trabalho em grupo”. (S20)

4. CONSIDERAGOES FINAIS

Os resultados obtidos neste estudo mostram estabilidade no
constructo superficial / profundo das concepgdes de aprendizagem
face a estudos anteriores. Assim, a andlise do discurso sobre o que é
aprender na universidade revelou predominancia da concepgao
profunda de aprendizagem nos dois grupos de professores. No que se
refere as concepgbes profundas estas englobam uma visdo
transformativa da aprendizagem que implica uma maior e mais
complexa actividade do sujeito relativamente a uma mudanga
conceptual ou holistica incidindo, em particular, no significado e
mudanga (compreender, ver algo de forma diferente, mudar como
pessoa). A Unica concepcdo considerada como superficial que emerge
claramente no discurso dos professores é aquisicdo /aumento de
conhecimento. Pela andlise do discurso pareceu-nos que esta
concepg¢do emerge mais como uma condi¢do basica do processo de
aprender e ndo tanto como uma concepg¢do determinante do processo
de aprendizagem o que se justifica, também, pelo facto de n3o ter sido
encontrada nenhuma referéncia a concep¢do como memorizagdo e
reproducdo mecanica.

Identificaram-se, também, as concepg¢des de aprendizagem como
processo e como desenvolvimento de competéncias sociais. Embora
ndo ocupem a centralidade das anteriores na investigacdo, estas
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concepgdes também foram encontradas em variados estudos
qualitativos transculturais. As concepgdes descritas como processo e
desenvolvimento de competéncias sociais envolvem, por um lado,
competéncias para conduzir e regular a prépria aprendizagem e, por
outro, desenvolvimento de competéncias sociais necessarias ao longo
do percurso existencial tanto ao nivel pessoal como profissional. Esta
concepgdo assumiu maior evidéncia nos professores de Ciéncia e
Tecnologia.

Em sintese, os professores expressaram diferentes significados do
aprender, sendo de salientar que a aprendizagem surge
conceptualizada de modo multidimensional e multifacetada.
Encontramos num mesmo professor diferentes modos de
conceptualizar a aprendizagem e tendo em conta estudos anteriores
(Richardson, 2007), os resultados apontam para a coexisténcia num
mesmo sujeito de varias concepcgbes sobre o que é aprender e ndo
uma estrutura hierdrquica das concepges (a reprodugdo subordinada
a transformacdo). Os resultados apontam para um modelo inter-
correlacionado como um melhor descritor do pensamento dos
professores sobre a natureza da aprendizagem dada a pluralidade de
concepgoes.

Em termos educativos, embora os professores apresentem, de um
modo geral, concepg¢bes profundas sobre o que é aprender, importa
gue essas concepgdes sejam congruentes com as praticas educativas
em particular as praticas de avaliagdo, que devem ser concebidas para
permitir aos estudantes o desenvolvimento das concepg¢des de
aprendizagem potenciadoras de uma aprendizagem mais
compreensiva e profunda, ou seja, devem ser privilegiadas praticas de
avaliacdo de natureza formativa, com feedback sistematico. Urge,
pois, conciliar o desenvolvimento do pensamento do professor sobre
o que é aprender com as praticas de ensino e de avaliagdo que devem
privilegiar, sobretudo, estratégias profundas de aprendizagem e a
possibilidade dos estudantes aprenderem a autorregular o seu préprio
processo de aprendizagem ou a ‘aprender a aprender’. Implementar
praticas de avaliagdo que apelem a compreensdo e incentivar a
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construgdo progressiva de objectivos pessoais e de um projecto de
aprendizagem / vida pode contribuir para influenciar ndo apenas as
concepgdes dos estudantes, mas também a sua atitude face a
aprendizagem, a quantidade de esforco desenvolvido e, em
consequéncia, os resultados académicos obtidos.
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INTRODUGCAO

Desde a década de 1990 que a investigacdo no ambito da avaliagao
pedagdgica, entendida como todo o tipo de avaliagdo que ocorre na
sala de aula sob a responsabilidade de professor e alunos, tem
acumulado estudos, experiéncias e evidéncias que apontam para a
necessidade de privilegiar estratégias de avaliagdo que ajudem os
alunos a aprender em vez de simplesmente classificar as suas
aprendizagens e que é a avaliagdo formativa a que tem efeitos mais
positivos nas aprendizagens (Biggs, 2005; Black & William, 1998a;
Fernandes, 2004; Gibbs, 2003; Hadji, 1994; Santos-Guerra, 1993;
Torrance, 1994). Este é o “tempo da avaliagdo” que veio responder a
“necessidade de se desenvolver uma teoria da avaliagdo que
rompesse com os fundamentos ontoldgicos, epistemoldgicos e
metodoldgicos de um paradigma que até entdo vinha sustentando
uma avaliagdo intrinsecamente associada a produgdo de medidas e de
classificagBes” (Fernandes, 2019, p. 141).

O caminho percorrido é longo e a investigacdo neste dominio é
proficua, mas continua a ser necessdrio aumentar o conhecimento
sobre as relagGes entre o ensino, as praticas de avaliacdo e as

2Este trabalho é suportado pelo Projeto “Aprender e Ensinar na Universidade”
(PTDC/ CED-EDG/29252/2017) financiado pela FCT — Fundag&o para a Ciéncia
e Tecnologia/ Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior, Governo
de Portugal.
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aprendizagens dos alunos, em distintas dareas disciplinares e
diferentes niveis de educagdo e ensino. Nesse sentido considerou-se
util desenvolver um estudo a partir de trabalhos de investigacao
empirica, realizados no ensino superior, tendo como objeto de estudo
as praticas de avaliagdo formativa, com particular incidéncia no
feedback que tem um papel essencial na aprendizagem dos
estudantes podendo ser usado para potenciar as competéncias de
autorregulagdo das suas aprendizagens (Black & William, 1998b).

A técnica escolhida foi a revisdo sistemdtica da literatura (RSL)
orientada para a meta-analise, a qual permite recolher evidéncias
para informar politicas e praticas, sugerir orientacGes para a pesquisa.
A RSL “can be undertaken well and badly, and so need appropriate
quality assurance processes to evaluate them. To progress, systematic
reviewers need to be aware of the many practical, methodological
and political challenges involved in this work and their wider role in
the production and use of research in society” (Gough, Oliver &
Thomas, 2017, p.17), com o objetivo de se chegar a uma imagem mais
abrangente e confidvel do topico em estudo que nao seria possivel a
partir de investiga¢Ges individuais.

A RSL sobre a avaliagdo pedagodgica tem surgido, em diferentes paises
(Black & William, 1998b; Brookhart, 2007; Kingston & Nash, 2011;
Martinez Rizo, 2012), com assinaldveis contributos para a teorizagdo
da avaliagdo (Fernandes, 2019), mas ainda é escassa em Portugal. Na
ultima década destaca-se a publicagdo de dois estudos de revisdo
sistematica no dominio da avaliacdo das aprendizagens; o primeiro,
publicado em 2006, com incidéncia no ensino ndo superior,
corresponde a uma sintese interpretativa do contetdo dos artigos
publicados entre 1985 e 2005 em revistas portuguesas (Fernandes,
2006); o segundo, publicado em 2012, teve como objeto central de
investigacdo a avaliagdo das aprendizagens dos alunos no ensino
superior e abrangeu literatura anglo-saxdnica, francéfona e ibero-
americana, publicada num periodo de 10 anos (entre 2000 e 2009)
(Fernandes & Fialho, 2012).
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Neste texto apresentamos parte de uma revisdo sistematica da
literatura, em curso, realizada em revistas cientificas publicadas em
Portugal e no estrangeiro, tendo como objeto de estudo as praticas
de avaliagdo formativa e o feedback no ensino superior. O texto
organiza-se em trés segmentos principais: o primeiro corresponde a
uma breve fundamentagdo tedrica dos conceitos de avaliagdo
formativa e de feedback; o segundo segmento incide na descri¢do do
estudo com referéncia aos procedimentos metodoldgicos seguidos; o
terceiro segmento contempla os principais resultados extraidos da
RSL. Terminamos com algumas reflexdes e desafios.

1. AVALIACAO FORMATIVA E FEEDBACK

Tendo como objeto de estudo o uso da avaliagdo formativa e do
feedback no ensino superior, interessa esclarecer a relevancia da
temadtica e clarificar os conceitos em apreco.

Em todos os niveis de ensino predominam praticas de avaliagdo “com
énfase nos resultados, de natureza essencialmente sumativa, com
foco nos conteudos e visando certificar a aprendizagem do estudante
no final do ano, semestre ou periodo” (Cid & Fialho, 2011, p. 79). Este
paradigma colide com os pressupostos do Processo de Bolonha, que
apontam para mudangas no papel dos professores e dos alunos ao
nivel dos processos de ensino, de avaliacdo e de aprendizagem,
desafiando os docentes a uma reconfiguracdo das suas praticas
pedagdgicas.

A investigacdo revela que as estratégias de avaliagdo tém tanta
influéncia nas aprendizagens como as estratégias de ensino (Gibbs,
2003) e que enquanto a avaliacdo pontual realizada por frequéncias e
exames privilegia uma abordagem a aprendizagem mais superficial,
centrada em processos de memorizacdo e reprodugdo mecénica, a
avaliagdo continua com feedback sistematico promove o pensamento
critico e aprendizagens mais profundas, centradas em processos de
compreensao (Chaleta & Entwistle, 2011). Assim, para colocar o aluno
no centro do processo de ensino e aprendizagem e o professor como
mediador e facilitador das aprendizagens, ndo basta mudar as
estratégias de ensino, é preciso mudar as praticas de avaliagdo,
diversificar instrumentos e técnicas, privilegiando a avaliagdo
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formativa, a utilizagdo do feedback construtivo, a autoavaliagdo e a
avaliagdo entre pares.

Como sublinha Fernandes (2015a, p. 118), “temos hoje uma base
empirica suficientemente sélida para afirmar que os alunos do ensino
superior podem aprender mais e melhor, com mais profundidade e
compreensdo, se as praticas de avaliagio e de ensino forem
modificadas”. Esta € uma mudanga necessaria para os estudantes
poderem realizar aprendizagens mais significativas e assumirem um
papel mais ativo e auténomo na autorregulagdo do préprio processo
de aprendizagem. A autorregulacdo, como é concebida atualmente,
envolve aspetos cognitivos, afetivos e motivacionais sendo crucial o
desenvolvimento das competéncias autorregulatérias  nas
experiéncias de aprendizagem dos alunos (Efklides, 2011). A
autorregulagdo traduz-se na capacidade interna de um sujeito para
regular a cognicdo, o afeto e o comportamento, com o fim de
responder as solicitagdes contextuais, tanto internas como externas
(Chaleta & Efklides, 2011). Esta perspetiva comporta um importante
desafio para quem ensina ao requerer que o foco do processo de
aprendizagem deixe de incidir apenas no curriculo (o qué) e passe a
englobar também o desenvolvimento de competéncias do aluno para
aprender (o como).

1.1. Avaliagdo Formativa

O conceito de avaliagdo formativa foi criado por Scriven, em 1967, no
ambito da avaliacdo de programas educativos, quando este propde a
distingdo entre a informacdo que é usada para melhorar algo que esta
em desenvolvimento (processo) e a informagdo que serve para fazer
juizos de valor sobre o resultado final (produto). A ideia original de
Scriven era a seguinte: quando se avalia um programa, numa fase
inicial em que ainda é possivel fazer mudancas, trata-se de avalia¢do
formativa, quando se avalia o resultado de um programa, para decidir
se deve terminar ou continuar, trata-se de avaliagdo sumativa
(Scriven, 1967).

Estas ideias foram transpostas e aplicadas na avaliagio de
aprendizagens dos alunos por Bloom, Madaus e Hastings (1971), os
quais estabelecem as diferengas entre a avaliagdo que se destina a
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apoiar tomadas de decisdo e a avaliagao que se destina a apoiar a
aprendizagem, distinguindo os propdsitos formativos, sumativos e de
diagndstico da avaliagdo. Esta obra acrescenta um contributo
importante a ideia inicial de avaliagdo formativa de Scriven, dando aos
professores a possibilidade de usar a avaliagdo como ferramenta para
tomar melhores decisGes sobre o ensino (Brookhart, 2009).

Sendo um conceito que conta com pouco mais de 50 anos, tem sido
amplamente discutido e redefinido, contrariamente ao conceito de
avaliacdo sumativa que se tem mantido “razoavelmente estavel”
(Santos, 2019, p.168), ja que “ndo existe um significado Unico e
consensual de avaliagdo formativa” (p.165). Na verdade, o conceito
de avaliagdo formativa tem adquirido multiplos sentidos e formas de
concretizagdo, acompanhando o desenvolvimento das teorias da
aprendizagem. O conceito evoluiu de uma atividade pontual e
retroativa para um processo sistematico, continuo e interativo com
uma func¢do reguladora do ensino e da aprendizagem, adquirindo
designacdes distintas3 que, “em alguns casos, rompem com ideias
mais conservadoras e noutros acrescentam contributos no sentido de
esclarecer ou explicar novas formas de entendimento do conceito e
de operacionalizacdo da avaliagdo” (Borralho, Cid & Fialho, 2019,
p.220).

Para Black e Wiliam (1998a) a avaliagdo formativa inclui todas as
atividades de recolha de informacdo que podem ser usadas para
melhorar o ensino e a aprendizagem. Na mesma linha, Marzano
(2007) afirma que a avaliagdo formativa diz respeito a todo o processo
avaliativo que tem como finalidade principal melhorar o ensino e a
aprendizagem, constituindo uma ferramenta poderosa que o
professor pode usar na sala de aula. Brookhart (2009) enfatiza que as
informacdes recolhidas no processo de ensino e aprendizagem devem
ser usadas para o professor tomar decisdes sobre o ensino e para os

3 S30 exemplos: a “avaliagdo alternativa”, a “avaliagdo formadora”, a
“avaliagdo para a aprendizagem”, a “avaliagdo auténtica”, a “avaliagdo
integrada”, a “avaliagdo reguladora”, a “avaliagdo centrada na
aprendizagem”.
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alunos melhorarem o seu préprio desempenho, constituindo uma
fonte de motivagdo para os alunos.

Mais recentemente, o Council of Chief State School Officers dos
Estados Unidos (re)definiu o conceito de avaliagdo formativa de 2006
reforcando o papel do professor e dos alunos no processo de
retroalimentacdo para ajustar o ensino e a aprendizagem,
apresentando-o como “a process used by teachers and students
during instruction that provides feedback to adjust ongoing teaching
and learning to improve students’ achievement of intended
instructional outcomes (CCSSO, 2018, p.2). Esta defini¢cdo aponta
alguns principios que alunos e professores devem seguir para garantir
uma efetiva avaliagdo formativa: i) estabelecer metas de
aprendizagem e critérios de sucesso; ii) explicitar e analisar evidéncias
do pensamento do aluno; iii) reforcar as praticas de autoavaliagdo e
feedback de colegas; iv) fornecer feedback util; v) usar evidéncias e
feedback para promover a aprendizagem, ajustando objetivos e
estratégias de ensino.

Parece claro que o feedback é um requisito obrigatério da avaliagao
formativa e uma condi¢do necessdria a regulacdo do ensino e da
aprendizagem uma vez que comporta informagdes muito Uteis tanto
para os professores, como para os alunos sobre os seus desempenhos
permitindo criar oportunidades de melhor ensino e de melhores
aprendizagens. Tal como sublinha Fernandes (2019), “a avaliacdo
formativa estd inexoravelmente associada a distribuigdo de feedback
de elevada qualidade, é de natureza continua e tem como
fundamental propdsito ajudar os alunos a aprender” (p.157).

1.2. Feedback

Desde as ultimas décadas do século passado, o feedback tem vindo a
assumir uma importancia central enquanto elemento essencial de
comunicagdo e de interagdao pedagdgica que sustenta a vertente
formativa da avaliac3o. E através da comunicacdo que todos os alunos
devem tomar consciéncia dos seus progressos e/ou dificuldades em
relacdo as aprendizagens que tém de adquirir ou das competéncias
que tém de desenvolver. E através da comunicacio que os
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professores também percebem as alteragdes que necessitam fazer
para que o ensino va ao encontro das necessidades dos alunos.

Verbal ou ndo verbal, oral ou escrito, o feedback é um facilitador da
comunicagao e estd na base da construgdo social do conhecimento,
quer seja fornecido pelo professor quer seja fornecido pelos pares
(Borralho, Cid & Fialho, 2019) e constitui uma forma de comunicagdo
poderosa na regulagdo do ensino e da aprendizagem, na medida em
que visa promover a compreensdo da situa¢do para uma agdo eficaz
do ponto de vista do aluno e do professor.

O conceito de feedback, no contexto da avaliagdo pedagdgica, refere-
se a informacdo dada ao aluno sobre o seu desempenho em
determinada situagdo ou tarefa e, segundo Santos e Pinto (2018, s.p.)
“é toda a informagdo produzida de forma intencional para ajudar o
aluno a melhorar o seu desempenho (mesmo que efetivamente nio
consiga fazé-lo)”. O feedback é a informacgdo que permite confirmar,
esclarecer, reforgar, completar, corrigir, rever e, neste sentido,
constitui-se como uma ferramenta ao servico do ensino e da
aprendizagem. E o elemento-chave da avaliagdo pedagdgica porque é
através dele que os alunos podem saber onde estdo e o que tém de
fazer para poderem chegar onde se pretende que cheguem, sendo
evidente que os estudantes aprendem mais rapidamente e de forma
mais eficaz quando tém a nogdo de como aprendem e do que
precisam de fazer para melhorar a aprendizagem (Carless, 2006).

Para Winne e Butler (1994, citados em Hattie & Timperley, 2007, p.
82), o feedback inclui a informagdo necessdria para a autorregulagdo
da aprendizagem dos alunos, sendo “information with which a learner
can confirm, add to, overwrite, tune, or restructure information in
memory, whether that information is domain knowledge, meta-
cognitive knowledge, beliefs about self and tasks, or cognitive tactics
and strategies”.

Santos e Pinto (2018) abordam o feedback sob duas perspetivas: o
conteldo e os seus efeitos. Se considerarmos o conteudo, na sua
expressdao mais simples, “o feedback é todo o comentario avaliativo
que informa sobre a qualidade daquilo que foi feito” (s.p.), mas se
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acrescentarmos a “intencionalidade formativa”, o feedback passa a
ser “toda a informacdo que permite ainda ao proprio identificar o que
Ihe falta fazer para atingir o que era esperado que fizesse” (s.p.). Na
perspetiva dos efeitos do feedback, também consideram duas
possibilidades, pode ser entendido “como todo o comentdrio que
procura que o préprio melhore” (s.p.) ou como “o comentario que
leva efetivamente a reduzir a diferenga entre o que se fez e o que se
esperava que fosse feito” (s.p.). O feedback constitui o elo de ligagdo
entre a avaliagdo, o ensino e a aprendizagem, cuja

distribuicdo sistematica esta associada a melhorias sensiveis
nas aprendizagens dos estudantes, nomeadamente no que
se refere a competéncias transversais como a reflexdo e a
analise criticas do seu trabalho e do trabalho dos seus
colegas. (Fernandes, Gaspar, Borralho, Cid & Fialho, 2015, p.
454)

Na avaliacdo pedagdgica podem ser usados dois tipos de feedback
(Gipps, 2003; Tunstall & Gipps, 1996), o feedback avaliativo que
expressa juizos acerca do valor ou do mérito das realizagdes dos
alunos, com referéncia implicita ou explicita a normas ou critérios, e
o feedback descritivo, que explicita as aprendizagens e dificuldades
evidenciadas pelos alunos.

O feedback traduz-se na resposta a qualquer acdo do aluno e tem um
papel essencial na identificacdo de erros e motivagdo para a
aprendizagem, “in general terms, feedback is any message generated
in response to a learner’s action. Among the most important
outcomes of feedback are helping learners identify errors and become
aware of misconceptions and to motivate further learning” (Mason,
& Bruning, 2001, p. 3). Neste sentido, Brookhart (2008) destaca o
poder do feedback pela conjugacdo simultanea de fatores cognitivos
e motivacionais, o “feedback can be very powerful if done well. The
power of formative feedback lies in its double-barreled approach,
addressing both cognitive and motivational factors at the same time”
(p.2).
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2. 0 QUE SABEMOS SOBRE PRATICAS DE AVALIACAO FORMATIVA E
FEEDBACK NO ENSINO SUPERIOR

Em 2012 Fernandes e Fialho publicaram uma sintese interpretativa da
literatura publicada entre 2000 e 2009, em que objetivaram estudar
praticas de ensino e de avaliagdo de docentes universitarios em
contextos reais de sala de aula, “que tinham sido deliberadamente
pensadas e planeadas para introduzir inovacGes e melhorias nas
formas de organizar o ensino e a avaliagdo (Fernandes & Fialho, 2012;
Fernandes, 2015a). Nesse estudo foram analisados 30 artigos, em
revistas nacionais e internacionais, de acordo com seis categorias: 1)
tarefas de avaliagdo utilizadas, 2) participacdo dos alunos, 3) natureza
e frequéncia do feedback, 4) natureza da avaliagdo, 5) utilizagdo da
avaliacdo e dos seus resultados, e 6) questGes associadas a introducgdo
de inovagdes nas praticas de avaliagdo.

No que se refere as praticas de avaliagdo, de natureza essencialmente
formativa, identificaram o uso de duas ou mais tarefas de avaliagdo,
“tais como testes, apresentagBes orais, trabalhos escritos de
diferentes naturezas (e.g. relatdrios, composicOes, reflexdes,
comentarios), posters e portefdlios” (Fernandes, 2015a, p.115). Estas
tarefas desenvolviam-se em ambientes de interagdo entre alunos e
entre estes e o docente, relacionadas com processos de auto e
heteroavaliacdo, reflexdes criticas partilhadas e distribuicdo de
feedback. Relativamente ao feedback, os autores concluem que este
era preferencialmente distribuido pelos professores, oralmente ou
por escrito, sendo de referéncia criterial e com diferentes propdsitos,
“tais como informar, corrigir, motivar, orientar, regular e mesmo
classificar o desempenho dos alunos” (Fernandes, 2015a, p.116). A
frequéncia estava relacionada com a natureza das tarefas. “Os alunos
também eram envolvidos na distribuicdo de feedback, apoiados em
listas de verificacao, tabelas e outros instrumentos, que incidia sobre
os produtos realizados pelos colegas ou sobre a sua participagdo e
atitudes no desenvolvimento do trabalho de grupo” (p.116).

Com base nesta revisdo sistematica, Fernandes e Fialho (2012)
concluiram que:
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as praticas de avaliagdo formativa, utilizando tarefas tais
como relatdrios, apresentagdes, posters e outros trabalhos
escritos, estdo associadas a melhoria das aprendizagens dos
alunos; b) as praticas de auto e heteroavaliagdo contribuem
de forma importante para envolver os alunos no processo de
avaliacdo e para melhorar as suas aprendizagens; c) a
avaliagdo de natureza formativa e criterial ajuda os alunos a
compreender melhor o que sdo supostos aprender,
orientando e regulando os seus esfor¢os nesse sentido; e d)
as praticas de avaliagdo formativa contribuem para
desenvolver as capacidades mais complexas de pensamento
dos alunos. (p.3693)

Num outro estudo, Morgado, Alves, Borralho, Fialho e Cid (2015)
pesquisaram artigos em periddicos publicados entre 2006 e 2008,
utilizando as palavras-chave: “assessment”, “learning”, “teaching” e
“higher education”, com o objetivo de identificarem as estratégias de
ensino e aprendizagem introduzidas no ensino superior, facilitadoras
da participagdo dos estudantes no processo, bem como os impactos
produzidos na avaliagdo e no sucesso educativo. Os resultados
revelaram que a avaliagdo formativa tem cada vez maior
implementacdo, tendo sido identificadas quatro metodologias (e-
learning/TIC, feedback, avalia¢do por pares e e-portefdlios) relevantes
para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem-avaliagdo no
ensino superior, pois favorecem o envolvimento dos estudantes no
seu processo formativo, permitindo-lhes problematizar o que fazem,
como fazem e para que o fazem” (p. 41). Os dois estudos mencionados
abrangem um periodo temporal de 2000 a 2009, pelo que se
considerou pertinente fazer um levantamento do conhecimento
sobre praticas de avaliacdo formativa e feedback no ensino superior,
em Portugal, de 2010 a 2020. Envereddmos pela revisdo sistematica
da literatura (RSL) trilhando um percurso com varias etapas (Donato
& Donato, 2019; Gough, Oliver & Thomas, 2017) que permite
identificar, avaliar e interpretar toda a pesquisa disponivel relevante
para uma questdo de pesquisa especifica, area tematica ou fenémeno
de interesse (Kitchenham, 2004).
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2.1. O trilho da revisdo sistemdtica

Seguiu-se um trilho de nove etapas: 1. Formular a questdo de
investigacdo; 2. Produzir um protocolo de investigagdo (inclui as
etapas 1, 3, 4 e 5); 3. Definir as bases de dados; 4. Definir as palavras-
chave; 5. Definir os critérios de inclusdo e de exclusdo; 6. Selecionar
os estudos; 6. Avaliar a qualidade dos estudos; 7. Extrair os dados; 8.
Sintetizar os dados. Depois da definicdo das questdes de investigacdo
(etapa 1): Que praticas de avaliagdo formativa estdo presentes no
ensino superior? e Quais as caracteristicas do feedback? procedeu-se
a elaboracgdo do protocolo da revisdo sistematica (etapa 2), conforme
ilustrado na Tabela 1, no qual se inclui as bases de dados selecionadas
(etapa3); as palavras-chave a usar na pesquisa (etapa 4) e os critérios
de inclusdo e de exclusdo (etapa 5).

Tabela 1
Protocolo da revisdo sistemadtica.

Questdes de Que praticas de avaliagdo formativa estdao presentes no

investigagao ensino superior?
Quais as caracteristicas do feedback?
Base de RCAAP (Repositorio Cientifico de Acesso Aberto de
dados* Portugal), Google Académico; ERIC (Education Resources
Information Center); B-on
Palavras- Portugués: “ensino superior” “avaliagdo formativa”
chave “Feedback”
Inglés: “higher education” “formative assessment”
“Feedback”
Critérios de - Estudos nacionais
inclusdo - Estudos realizados entre 2011 e 2020

- Estudos realizados em institui¢des de ensino superior
- Estudos empiricos

- Estudos publicados em revistas com revisdo por pares
- Estudos publicados em capitulos de livros

- Estudos disponiveis na integra

Critérios de - Estudos de revisdo de literatura
exclusdo - Estudos publicados em livros de Atas
- DissertagOes, Teses, Relatérios
- Resumos

Fonte: Elaboragdo prépria

4 Neste trabalho apresentamos apenas a revisdo efetuada nas bases RCAAP e
Google Académico.
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A etapa 6 teve inicio com o trabalho de campo — a pesquisa nas bases
de dados seguindo o protocolo. Em cada uma das bases de dados
(RCAAP e Google Académico) foram inseridas as trés palavras-chave
(primeiro em portugués e depois em inglés) e alguns dos critérios de
inclusdo (por exemplo: o intervalo temporal, o tipo de produgdo).
Apds uma primeira leitura dos titulos procedeu-se a eliminagdo das
produgdes repetidas.

Na etapa 7 deu-se inicio a sele¢do das produgGes identificadas na
etapa anterior, tendo por base a leitura dos resumos e a aplicagdo dos
critérios de inclusdo e exclusdo. Toda as produgdes selecionadas
foram depois importadas para pastas organizadas por base de dados.

Finalmente, na etapa 8 procedeu-se a leitura dos textos, para
sistematizacdo dos resultados dos estudos que respondem as
questdes formuladas. Apds esta leitura ainda foram eliminadas
produgdes por ndo cumprirem alguns dos critérios de inclusdo e
exclusdo e por se encontrarem repetidas em ambos os repositorios. O
numero de producgdes resultantes de cada processo de selegdo
encontra-se na Tabela 2.

Tabela 2
Numero total de produgées identificadas e selecionadas por etapa,
nas duas bases de dados.

N.2 de N.2 de N.2 de
Bases de dados . prod'Lfgc")es proéugﬁes prO(?Iugﬁes
identificadas selecionadas selecionadas
(etapa 6) (etapa 7) (etapa 8)
RCAAP 9 7 1
Google Académico 951 14 7
Total 960 21 8

Fonte: Elaboracdo prépria

Foram identificadas 960 produgbes nas duas bases de dados, das
quais selecionamos 21 para leitura e analise e destas apenas oito
cumpriram todos os critérios e foram analisadas. No periodo
considerado (de 2010 a 2020), o numero maior de produgées situa-se
entre 2013 e 2017, sendo quatro artigos publicados em revistas com
revisdo por pares (em 2013, 2014, 2015 e 2017) e quatro capitulos de
livros (dois publicados em 2014, um em 2015 e outro em 2017).
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Todos os estudos relatam investigagdes em que os participantes
foram alunos e professores. Seis dos estudos estdo relacionados com
um projeto de investigacdo ®> que decorreu entre 2011 e 2014,
coordenado por Domingos Fernandes, com o propdsito de estudar
concegOes e praticas de ensino, avaliagdo e aprendizagem, em
estudantes e professores do ensino superior, em universidades
portuguesas e brasileiras. Com este projeto, a investigacdo sobre a
avaliagdo pedagdgica no ensino superior em Portugal teve um forte
incremento de que resultaram diversos trabalhos publicados em
revistas e livros, muitos disponiveis em bases de dados.

2.2. Onde chegdmos

O percurso metodoldgico conduziu-nos a um conjunto de
informagdes que passamos a apresentar. Comegamos por fazer uma
breve sintese da metodologia e objetivos dos estudos analisados, para
depois apresentarmos os resultados focados nas questdes que
guiaram a revisdao sistematica da literatura: caracterizagdo das
praticas de avaliagao formativa no ensino superior e caracterizagdo do
feedback que lhe esta associado.

Pereira e Flores (2013) desenvolveram um estudo com o objetivo
principal de conhecer as perspetivas dos estudantes universitarios
sobre a avaliagdo no ensino superior, em particular sobre os métodos
utilizados e o feedback. Os dados foram recolhidos através de um
inquérito por questiondrio, aplicado a 254 estudantes do 3.2 ano de
diferentes cursos da Universidade do Minho.

S4, Alves e Costa (2014) apresentam o resultado de uma investigacdo
em que o objetivo foi analisar a importancia do feedback como
estratégia de avaliacdo formativa e de melhoria do desempenho dos
estudantes, tendo como objeto de estudo uma unidade curricular do
Mestrado Integrado em Psicologia. Os dados foram recolhidos através
da observagdo de 20h de aulas tedrico-praticas (numa turma de 70
alunos), de uma entrevista ao docente e de uma entrevista em grupo
focal a 5 estudantes. Os instrumentos de recolha de dados (grelha de

5 Financiado pela Fundacdo para a Ciéncia e Tecnologia, Projeto AVENA —
Avaliagdo, Ensino e Aprendizagem no Ensino Superior, em Portugal e no
Brasil: Realidades e Perspetivas (PTDC/CPE-CED/114318/2009).
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observagdo de aulas e guiGes de entrevistas) foram adaptados do
projeto de investigacdo: Avaliagdo, Ensino e Aprendizagem no Ensino
Superior — AVENA.

No ambito do projeto de investigagdo AVENA, foram publicados
diversos estudos (Cid, Borralho & Fialho, 2017; Barreira, Bidarra,
Monteiro, Vaz-Rebelo & Alferes, 2017; Borralho, Dias, Cid & Fialho,
2014; Fernandes, 2015a, 2015b; Fernandes & Gaspar, 2014;
Fernandes, Gaspar, Borralho & Fialho, 2014) que analisam um
conjunto de dados comuns, embora muitos o fagam de forma
parcelar. Assim, optou-se pela apresentacdo dos resultados de
estudos que incidem sobre a totalidade dos dados recolhidos nas
universidades portuguesas e que tém como um dos objetos de estudo
a avaliagdo de aprendizagens (Cid, Borralho & Fialho, 2017; Barreira,
Bidarra, Monteiro, Vaz-Rebelo & Alferes, 2017; Fernandes, 2015b).

Esta investigacdo, em Portugal, decorreu em quatro universidades
publicas e desenvolveu-se em duas fases (intensiva e extensiva). O
problema geral resultou da necessidade de conhecer e compreender
praticas de ensino e de avaliagao de docentes do ensino superior, com
particular incidéncia nas praticas desenvolvidas em sala de aula. Todo
0 processo investigativo, designadamente as fases de recolha e de
tratamento e andlise dos dados, foi guiado por uma matriz de
investigacdo organizada em trés dominios, coincidentes com os
objetos de estudo (Avaliagdo, Ensino e Aprendizagem),
operacionalizados em diversas dimensdes que contribuiram para
caraterizar cada um dos dominios, delimitar e focar a investigacédo.

A fase intensiva da investigacdo correspondeu a recolha de dados
através de observagGes de aulas de natureza tedrico-pratica e de
entrevistas realizadas a 35 professores e cerca de 170 estudantes.
Foram observadas aulas de unidades -curriculares de cursos
representantes de cada uma das quatro areas do conhecimento
cientifico (Ciéncias Sociais, Artes e Humanidades, Ciéncias da Satde e
Ciéncias e Tecnologias). Em cada unidade curricular de cada curso
foram observadas cerca de 20 horas de aulas que correspondem a 160
horas em cada universidade, perfazendo um total de 640 horas de
observagdes. Nesta fase, foram ainda entrevistados todos os docentes
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participantes (observados) e os respetivos estudantes em grupos
focais de 3 a 5 elementos por unidade curricular.

Para cada procedimento de recolha de dados, foi produzida uma
narrativa. Numa primeira fase, para cada docente/unidade curricular,
foram produzidas trés narrativas baseadas nas observagdes das aulas,
na entrevista ao respetivo docente e na entrevista a um grupo focal
de estudantes. A integragdo dos dados permitiu obter, numa segunda
fase, uma narrativa para cada docente/unidade curricular.
Finalmente, para cada dominio do conhecimento, foi produzida uma
metanarrativa que integrava as respetivas narrativas integradas
produzidas em cada uma das quatro universidades participantes na
investigacdo. Cada metanarrativa constituiu-se como um documento
de analise e de sintese com vista a descri¢do das praticas de ensino e
de avaliagdo dos docentes de cada dominio do conhecimento.

Na fase extensiva, os dados foram recolhidos através de um inquérito
por questiondrio a uma amostra de 4568 estudantes e 990 docentes
(Cid, Borralho & Fialho, 2017; Fernandes, 2015b) com o propésito de
investigar as suas percegles relativamente a uma diversidade de
dimensdes de cada objeto de investigacdo. O questionario aplicado a
docentes e estudantes é constituido por 45 itens de tipo Likert. Cada
item corresponde a uma afirmacdo relativamente a qual os
respondentes tinham de manifestar o seu grau de concordancia numa
escala de quatro pontos (Concordo Totalmente, Concordo, Discordo,
Discordo Totalmente).

Em seguida apresentamos as sinteses extraidas da revisdo sistematica
das produgdes selecionadas (etapa 8), que caracterizam as praticas de
avaliagao formativa no ensino superior e que caracterizam o feedback
associado a essas praticas.

Prdticas de avaliagdo formativa

Os estudos analisados apontam para a diversidade de praticas de
avaliacdo, o que ndo significa que assumam uma natureza formativa,
pois a natureza da avaliagdo ndo estd nos instrumentos e nas técnicas,
mas sim na intencionalidade com que sdo usados, ou seja, na
utilizacdo que é dada a informac&o recolhida.
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Professores e estudantes percecionam as praticas de avaliagdo como
essencialmente sumativas, mais os estudantes do que os professores.
Na verdade, os estudantes consideram que a avaliagdo é utilizada,
sobretudo, para atribuir notas e classificagdes sendo os resultados
obtidos nos testes e/ou exames os elementos mais determinantes na
classificagdo (Cid, Borralho e Fialho, 2017; Barreira, Bidarra, Monteiro,
Vaz-Rebelo & Alferes, 2017). Ainda assim, os professores reconhecem
potencial formativo nas suas praticas avaliativas e acreditam que a
avaliagdo é utilizada para que os estudantes se consciencializem das
dificuldades e/ou dos seus progressos na aprendizagem (Barreira,
Bidarra, Monteiro, Vaz-Rebelo e Alferes, 2017).

As tarefas de avaliagdo sdo muito distintas e diversificadas em fungao
da natureza das unidades curriculares (Cid, Borralho & Fialho, 2017;
Fernandes, 2015b). Em muitas delas a avaliagdo formativa é
efetivamente utilizada (Fernandes, 2015b), assumindo-se como um
processo continuo, com funcdo de regulacdio e monitorizagdo
(Barreira, Bidarra, Monteiro, Vaz-Rebelo & Alferes, 2017; Sa, Alves e
Costa, 2014).

Nas unidades curriculares de natureza eminentemente pratica, as
tarefas mais usadas sdo os trabalhos de pesquisa e investigacdo, os
trabalhos laboratoriais, a analise de documentos, a apresentagéo oral
de trabalhos de grupo e a elaboracéo de relatérios (Cid, Borralho &
Fialho, 2017; Pereira & Flores, 2013). Ocasionalmente também sdo
usadas outras tarefas mais inovadoras e/ou especificas da drea do
saber, designadamente, quizes, concursos de fotografia, trivial
pursuit, construcdo de maquetes, desenhos, escrita de artigo,
trabalhos de casa individuais (Cid, Borralho & Fialho, 2017), trabalho
de projeto, portefdlio (Cid, Borralho & Fialho, 2017; Pereira & Flores,
2013), reflexdes escritas, minitestes, testes ou exames orais,
recensoes criticas de textos e ensaios (Pereira & Flores, 2013).

As estratégias de auto e/ou heteroavaliacdo entre os estudantes
fazem parte das rotinas pedagdgicas instaladas em algumas unidades
curriculares, cujos professores criam oportunidades para os
estudantes refletirem acerca dos seus progressos e dificuldades e
acerca dos trabalhos dos seus colegas (Fernandes, 2015b), mas nao
sdo praticas instituidas, explicitas e sistemdticas (Cid, Borralho e

80



Fialho, 2017) e, no geral, os estudantes sdo pouco envolvidos em
situacdes em que tém de avaliar o seu préprio trabalho e/ou o dos
seus colegas (Barreira, Bidarra, Monteiro, Vaz-Rebelo e Alferes, 2017).
No entanto, os estudantes reconhecem a importancia destes
processos para o desenvolvimento das suas aprendizagens e
competéncias de analise, sintese e avaliagdo (Fernandes, 2015b) e por
isso parecem atribuir maior importancia a avaliagdo formativa do que
os professores (Barreira, Bidarra, Monteiro, Vaz-Rebelo e Alferes,
2017).

Os estudantes, de um modo geral, ndo sdo envolvidos na organizacgdo
e desenvolvimento do processo de avaliagdo (Barreira, Bidarra,
Monteiro, Vaz-Rebelo e Alferes, 2017) e ndo vislumbram a avaliagdo
como um processo de regulagdo que os oriente e ajude a aprender,
por desconhecimento ou falta de clareza das “regras” (e.g. critérios de
avaliagdo, processos de classificagdo utilizados, ponderagdo das
diferentes tarefas para efeitos de classificacdo) (Cid, Borralho e Fialho,
2017; Fernandes, 2015b).

Os professores manifestam percec¢des de avaliagdo formativa pouco
consistentes, concordam que a avaliagdo é utilizada para orientar os
estudantes a aprender melhor e que na maioria das disciplinas os
testes e/ou exame final sdo a melhor forma de conhecer o que os
estudantes sabem e sdo capazes de fazer e discordam que as
informacOes resultantes das avaliagdes sdo utilizadas pelos
estudantes para orientarem e/ou reorientarem as suas formas de
estudar (Barreira, Bidarra, Monteiro, Vaz-Rebelo & Alferes, 2017).

Caracteristicas do feedback

Para a caracterizacao do feedback consideraram-se trés categorias: a
natureza (oral ou verbal, individual ou coletivo), a frequéncia (muito
ou pouco) e a utilizagdo (critico, estimulador, encorajador e
orientador). O feedback é parte integrante dos processos de ensino,
avaliacdo e aprendizagem, ocorrendo frequentemente em todas as
aulas quando se considerava necessario e/ou oportuno (Fernandes,
2015b, S4, Alves & Costa, 2014), sendo durante a realizacdo dos
trabalhos de carater pratico e/ou laboratorial, mais detalhado e
sistematico (Cid, Borralho & Fialho, 2017).
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Em todas as unidades curriculares é possivel observar algum tipo de
feedback oral (Cid, Borralho & Fialho, 2017, Fernandes, 2015b; S3,
Alves & Costa, 2014), sendo o feedback escrito o menos usado (S3,
Alves & Costa, 2014). Os estudantes manifestam alguma indiferenca
quanto a preferéncia pelo feedback escrito ou oral (Pereira & Flores,
2013). Em momentos de trabalho individual, em sala de aula, o
feedback é muitas vezes individual (Fernandes, 2015b). Os estudantes
sentem-se mais confortaveis com o feedback individual, no entanto
consideram que o feedback em grupo é mais enriquecedor (Pereira &
Flores, 2013).

Os professores acreditam que distribuem feedback critico e
estimulador, consideram que incentivam os estudantes a analisar
e/ou refletir acerca das aprendizagens realizadas, mas estes
discordam (Cid, Borralho & Fialho, 2017). Geralmente, o feedback é
usado para estimular a participagdo ou direcionar a discussdo dos
estudantes, essencialmente através de questionamento critico, sendo
mais utilizado pelo docente (em interpelagdes, comentarios ou
respostas e andlise de resultados experimentais), do que pelos
estudantes (S4, Alves & Costa, 2014). Os alunos tendem a valorizar o
feedback, que veem como critica construtiva, embora admitam que a
sua eficacia e utilidade dependem da compreensao das tarefas e da
relagdo que mantém com o professor (Pereira e Flores, 2013). O
feedback distribuido pelos professores tem um propésito
eminentemente orientador e regulador das atividades, cria
oportunidades para que os estudantes clarifiquem e/ou questionem
os juizos formulados acerca das suas aprendizagens e que incentivam
a refletirem ou analisarem as aprendizagens realizadas (Barreira,
Bidarra, Monteiro, Vaz-Rebelo & Alferes, 2017). Neste sentido, ajuda
os estudantes a reorientarem e a melhorar o seu trabalho, corrigirem
erros e aprenderem o que era suposto aprenderem (Cid, Borralho &
Fialho, 2017; Fernandes, 2015).

3. DESAFIOS E REFLEXOES

A literatura mostra claramente as vantagens e as potencialidades da
avaliagdo formativa. Porém, as resisténcias e os obstaculos sdo
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diversos, quer por parte dos estudantes (que desconhecem o seu real
significado, as caracteristicas e os critérios que a definem e, nesse
sentido, continuam a privilegiar o produto em vez do processo, ou
seja, preferem mostrar o trabalho realizado em vez de orientarem os
seus esforgos para a aprendizagem), quer por parte dos professores
que evidenciam desconhecimento e insegurangas, quer ainda pela
existéncia de condigdes pouco favordveis como o elevado ndmero de
estudantes em algumas unidades curriculares (Cid, Borralho & Fialho,
2017; Fernandes, 2015b) e as restricbes de tempo de aula impostas
pelo processo de Bolonha (Cid, Borralho & Fialho, 2017). Porém, o
estudo de S4, Alves e Costa (2014) vem contrariar estes dois
argumentos, evidenciando que as praticas de avaliagdo formativa
dependem mais da vontade do docente do que do elevado niumero
de alunos por turma ou da reducdo dos tempos de atividades letivas.
Na analise sistematica da literatura foi possivel confirmar que existe
alguma relagdo entre o tipo de aulas, as tarefas de avaliagdo e o
feedback distribuido aos estudantes (Cid, Borralho & Fialho, 2017;
Fernandes, 2015b). Nas aulas mais tedricas em que a abordagem
pedagdgica é essencialmente centrada nos docentes, as tarefas de
avaliagdo sdo menos diversificadas e pouco favoraveis a existéncia de
feedback que ajude a orientar o trabalho dos estudantes, chegando a
ser inexistente. Nas aulas de natureza essencialmente pratica, e por
isso mais centradas nos estudantes, as tarefas de avaliacdo tendem a
ser mais diversificadas e o feedback fornecido pelos professores
cumpre diversos propdsitos: informar, corrigir, motivar, orientar,
regular e mesmo classificar o desempenho dos alunos, sendo
frequente o feedback de natureza criterial para ajudar os alunos a
aprender, para formular juizos acerca do seu trabalho e para atribuir
classificacGes (Fernandes, 2015b). De ressaltar que apesar de existir
uma diversidade de tarefas, a avaliagdo predominante é realizada em
momentos muito especificos e com contributos pouco eficientes para
melhorar as aprendizagens (Cid, Borralho e Fialho, 2017), o que
aponta para a necessidade de uma reconfiguragdo da docéncia no
ensino superior.
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Pese embora tenham sido identificadas diversas praticas de avaliagdo
de natureza formativa, ndo se pode afirmar que o seu uso “esteja
generalizado, sendo até muitas vezes confundidas com atividades de
natureza sumativa” (Cid, Borralho & Fialho, 2017, p.49). A mudanga
para abordagens avaliativas mais formativas constitui um desafio que
depende das politicas educativas e curriculares, mas também da
valorizagdo e do reconhecimento da dimensdo pedagdgica da
profissionalidade docente. Parece evidente que o discurso legal e os
compromissos politicos europeus ndo tém sido suficientes para
provocar mudancas no modelo da docéncia universitaria. As
inovacdes no ensino e na avaliagdo dependem de competéncias
pedagdgicas que tendem a ser pouco valorizadas na carreira dos
professores do ensino superior. Neste sentido, a formacgao
pedagdgica do corpo docente assume uma importancia estratégica na
qualidade do ensino e da aprendizagem, “all staff teaching in higher
education institutions in 2020 should have received -certified
pedagogical training. Continuous professional education as teachers
should become a requirement for teachers in the higher education
sector” (European Commission, 2013, p.31).

Os sistemas educativos confrontam-se hoje com uma série de
desafios resultantes da crise pandémica provocada pelo COVID-19.
Vivem-se tempos de incerteza, de distanciamento social que apelam
a novas formas de ser professor. O ensino a distancia e o recuso as
tecnologias impbs-se como uma alternativa, revelando
potencialidades de inova¢do desconhecidas de muitos professores
que tiveram de se reinventar, procurar formagdo e apoio. Porque os
cendrios de crise, por norma, geram solugées inovadoras e
concretizam transformacgdes, acreditamos que este poderd ser um
momento crucial para as universidades repensarem as praticas
docentes e investirem fortemente na formac&do pedagdgica do corpo
docente em resposta a necessidade da inovagdo e da qualidade da
formacao que oferecem.
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Avaliacdao pedagogica nas aulas de ciéncias:
contributos para a formacdo de professores
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AVALIAGAO EM SALA DE AULA

Ja muito se tem escrito sobre avaliagdo, mas muitos artigos constatam
frequentemente a necessidade de aumentar a literacia de avaliagdo e
de melhorar a qualidade da formagdo dos profissionais nesta area,
como Unica forma de promover o conhecimento e a qualidade da
prética avaliativa. E também ainda comum encarar os atos de ensinar
e aprender como separados, sobretudo em paises onde a pratica e o
uso sistematico de testes e exames estdo mais presentes, uma vez que
as preocupagdes centrais passam a ser o cumprimento dos programas
e a prepara¢do dos alunos para os exames e menos a aposta numa
avaliagdo de natureza mais formativa (Pace, 2020).

Este desencontro entre ensino, aprendizagem e avalia¢do pode estar
relacionado, entre outras coisas, com o facto de as teorias de ensino
e de aprendizagem ndo se terem vindo a desenvolver em simultaneo,
sendo que as teorias da avaliagdo ndo incluiram as teorias da
aprendizagem, como justificam Baird, Andrich, Hopfenbeck e Stobart
(2017). Para além disso, outras razGes para as tensGes entre avaliagdo,
ensino e aprendizagem sdo, segundo Black e Wiliam (2018), a falta de
entrelagamento entre as teorias da avaliagdo e a prépria pedagogia.

Esta preocupagdo estd presente em diversas publicagdes de Paul
Black, o qual tem sublinhado que a avaliagdo, embora sendo uma
componente central do ensino e da aprendizagem, tem sido marginal
nos estudos neste ambito e, como tal, propde um modelo pedagdgico
onde esclarece o papel especifico da avaliagdo. O autor resume esse
modelo em cinco passos essenciais:
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e Objetivos claros — os objetivos podem ser muito variados,
desde os destinados a compreensdo de conceitos e principios
de um determinado tema ao desenvolvimento de
competéncias de raciocinio, de comunicagdo ou de
colaboragdo, sendo necessario encontrar um equilibrio entre
todos eles.

o Atividades bem planeadas — a escolha das atividades de uma
aula, ou sequéncia de aulas, deve ter como critério
importante o do seu potencial para identificar o ponto de
partida dos alunos, de forma a que o desafio seguinte seja
estruturado de maneira a levar os alunos a um nivel mais
elevado de compreensdo. Sdo assim relevantes o nivel de
exigéncia cognitiva de cada tarefa, a sua relagdio com
experiéncias anteriores de aprendizagem e o seu potencial
para promover o interesse e o envolvimento dos estudantes.

Interacdo em diadlogo — esta fase é considerada crucial pois
se todos os alunos estiverem envolvidos, o professor podera
obter respostas e trabalha-las de forma a ajudar a melhorar
as aprendizagens. Trata-se de uma "regulagdo interativa",
condigcdo necessaria para o sucesso.

e Revisdo da aprendizagem — fase para aferir as aprendizagens
realizadas antes de prosseguir. No final de um episddio de
aprendizagem deve haver uma revisdo para verificar se
aquela foi bem-sucedida, antes de prosseguir. Nesta fase os
testes podem eventualmente desempenhar um papel util,
com o uso formativo dos seus resultados e podem ser
revisitados alguns assuntos com a turma e voltar as etapas
anteriores, se necessario.

e Avaliagdo sumativa formal — fase que corresponde a uma
versdao mais formal da etapa anterior. Aqui os resultados
podem ser usados para tomadas de decisdo sobre o futuro
do aluno em termos de progressao ou nao, para informacao
da escola e encarregados de educagao e para tornar publico
o resultado das aprendizagens realizadas. Isso pode
acontecer através da avaliacdo interna, externa ou por
ambas as vias. As sinergias conseguidas ou as sobreposi¢des
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com as etapas anteriores fazem a diferenca em todo o
processo avaliativo. (Black, 2013; Black, Wilson & Yao, 2011)

Neste sentido, um teste ou outra qualquer forma de avaliagdo ndo é
por si sé formativa ou sumativa, tudo dependendo da forma como sdo
interpretados e usados os resultados, devendo ser muito clara a
finalidade para o qual foi criado um instrumento (Black, Wilson & Yao,
2011). Este modelo pretende também mostrar a forte ligagdo entre a
avaliagdo formativa e a sumativa, defendida pelos autores, mostrando
a existéncia de um continuum que poe em destaque a sinergia entre
as duas modalidades.

Em termos de aplicagdo, embora aqueles cinco passos possam
representar etapas sucessivas no planeamento e na implementagédo
de qualquer parte do ensino, na pratica esse processo resulta de uma
interagdo complexa de fatores. Assim, apesar de ser representado na
forma de uma sequéncia temporal simples de decisGes, ndo quer dizer
que funcione numa unica diregdo, mas sim numa interagdo ciclica
(Black & Wiliam, 2018).

Uma ideia central deste modelo é a de que a avaliagdo pode melhorar
as aprendizagens dos alunos, assercdo que tem colhido evidéncias
confirmatdrias nos udltimos trinta anos. A literatura mostra, contudo,
gue o uso sistematico da avaliagdo com esta finalidade tem sido a
excegdo e ndo a regra. Segundo Wiliam (2017), o fracasso verificado
na melhoria efetiva das praticas avaliativas nas instituicdes educativas
por todo o mundo esta relacionado, pelo menos em parte, com a falta
de consisténcia na implementac¢do da avaliagdo formativa.

Avaliagdo formativa

A atencdo dada a avaliacdo do processo de aprendizagem dos alunos
é muito recente quando comparada com a da medigdo de resultados
de aprendizagem, que se instalou como um primeiro paradigma, apds
se ter comecado a utilizar a avaliagdao das aprendizagens de forma
sistematica, resultante do alargamento da escola a todos os setores
sociais na segunda metade do século XVIII (Afonso, 1998).
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O surgimento de modelos de avaliagdo alternativos aos da medida,
mais centrados no processo de aprendizagem, tem lugar ja no século
XX e o termo avaliagdo formativa é pela primeira vez usado por
Scriven, em 1967, que o distingue de avaliagdo sumativa, numa
analise baseada na ligagdo entre a avaliagdo e o curriculo. Bloom, em
1969, também faz uso desta distingdo, ao defender o uso de testes
com uma finalidade diferente da mera fung¢do classificatoria,
sugerindo o seu uso como ajuda aos processos de ensino e de
aprendizagem (Wiliam, 2011).

Durante as décadas seguintes do século XX vdrios estudos foram
sendo realizados com vista a investigar formas de integrar a avaliacdo
na pratica pedagogica e a considerar o uso da avaliagdo para melhorar
o ensino e a aprendizagem. Algumas revisdes de estudos realizados
foram efetuadas para dar conta dessa investigacdo, mas a que mais
impacto teve foi a de Black e Wiliam, publicada em 1998, na qual os
autores analisaram uma grande diversidade de estudos e perceberam
gue o uso sistematico da avaliagdo formativa evidenciava ganhos
significativos na aprendizagem (Black & Wiliam 1998).

Varias defini¢cGes de avaliacdo formativa tém também sido propostas
por diversos autores. Em 1998, Black e Wiliam atribuiram grande
importancia ao feedback na qualidade das aprendizagens e
consideraram avaliagdo o conjunto de atividades, empreendidas pelos
professores e pelos préprios alunos, que fornece informacdes na
forma de feedback capaz de modificar a atividade de ensino e
aprendizagem em que estdo envolvidos. Essa avaliagdo é formativa se
for usada para adaptar o ensino as necessidades dos alunos. Cowie e
Bell, em 1999, acrescentam que esse processo de reconhecer e
responder a forma como os alunos estdo a aprender, de forma a
incrementar essa aprendizagem, deve ser feito enquanto a
aprendizagem estd a decorrer. O relatério da OCDE, de 2005, conclui
gue em varios paises a avaliacdo formativa é entendida como um
processo interativo e frequente de avaliagdo do progresso dos
estudantes para compreender e identificar as suas necessidades de
aprendizagem de forma a ajustar adequadamente o ensino.
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Para limitar multiplas interpretagdes do termo formativo, os autores
anglo-saxénicos comegaram a usar a expressdo avaliagdo para as
aprendizagens (assessment for learning) para se focarem mais nas
fungbes da avaliagdo e na sua distingdo da avaliagdo das
aprendizagens (assessment of learning) mais focada nos resultados
finais. Foi Stiggins (2005) quem popularizou esta expressdo e
estabeleceu as diferencas em relagdo a alguns entendimentos
atribuidos a “avaliagdo formativa”:

Assessment FOR learning is different from what historically
has been referred to as formative assessment. If formative
assessment is about more frequent, assessment FOR
learning is about continuous. If formative assessment is
about providing teachers with evidence, assessment FOR
learning is about informing students about themselves. If
formative assessment tells users who is and is not meeting
state standards, assessment FOR learning tells them what
progress each student is making toward meeting each
standard while the learning is happening—when there’s still
time to be helpful. (pp.1-2)

A avaliagdo para as aprendizagens, nesta medida, implica uma
participacdo ativa tanto do professor como dos alunos no processo
avaliativo e coloca a énfase nas interagdes que favorecem as
aprendizagens e que, em consequéncia, modificam até a forma como
os alunos se veem a si préprios enquanto aprendentes (Crowie et al.
2013), uma vez que sdo implicados e informados sobre o que tém de
fazer para ter sucesso enquanto o processo esta a decorrer. Black e
Wiliam (2009) consideram que o processo é formativo se as
evidéncias sobre o desempenho dos alunos forem recolhidas,
interpretadas e usadas, por professores e alunos, para tomar decisGes
sobre as etapas de ensino e da aprendizagem seguintes, sendo que
essas acOes para promover a aprendizagem futura serdo assim mais
adequadas e fundamentadas (Wiliam, 2011). Estes autores
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conceptualizam a avaliacdo formativa® a partir de trés processos que
consideram imprescindiveis:

e |dentificar onde os alunos estdo na sua aprendizagem;
o |dentificar onde devem chegar;
o |dentificar qual a melhor forma de chegar la.

Considerando o papel do professor, dos alunos e dos seus pares no
processo, Leahy, Lyon, Thompson e Wiliam (2005) estabelecem cinco
estratégias chave que devem estar na base de uma avaliagdo
formativa (Wiliam 2011):

e Clarificar, partilhar e compreender os objetivos de
aprendizagem e os critérios de sucesso;

e Organizar discussOes, atividades e tarefas que tornem
visiveis as aprendizagens dos alunos;

e Distribuir feedback que lhes permita progredir nas
aprendizagens;

e Incitar os alunos a tornarem-se responsaveis pela construgdo
das suas aprendizagens;

e Incitar os alunos a realizar atividades de avaliagdo dos pares
e respetivo feedback.

Do cruzamento do papel do professor, dos alunos e dos colegas com

os processos referidos resultam as estratégias apresentadas

anteriormente e que se sintetizam na Tabela 1.

Tabela 1
Estratégias chave da avalia¢do formativa

APRENDENTE ONDE DEVE ONDE ESTA COMO CHEGAR
CHEGAR? AGORA? LA?

Professor Clarificar e partilhar Organizar Distribuir
os objetivos de discussoes, feedback que

aprendizagem e os
critérios de sucesso

atividades e tarefas
gue tornem visiveis
as aprendizagens
dos alunos

ajude os alunos a
progredir nas
suas
aprendizagens

6 A expressdo avaliagdo formativa é aqui assumida, apesar de se sobrepor a
de avaliagdo para as aprendizagens, no sentido operacionalizado pelos
autores Black e Wiliam.
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Pares Compreender e Incentivar os aprendentes a realizar
partilhar os objetivos  atividades de avaliagdo dos pares e
de aprendizagem e respetivo feedback
os critérios de
sucesso

Aprendente Compreender os Incentivar os aprendentes a tornarem-se
objetivos de responsdveis pela construgdo das suas
aprendizagem e os aprendizagens

critérios de sucesso
(adaptado de Wiliam, 2009)

Aideia principal é que a informagdo recolhida sobre as aprendizagens
seja usada para ajustar o ensino as necessidades dos estudantes, mas
a chave do processo, segundo Wiliam (2011), estd em organizar
ambientes de aprendizagem que envolvam os alunos, e que tanto os
professores como os alunos se empenhem na sua consecugdo.

A investigacdo disponivel tem vindo a tornar evidente que a pratica
da avaliagdo formativa integrada nas atividades diarias da sala de aula
produz melhorias significativas no desempenho dos alunos, melhorias
essas confirmadas nos resultados das avaliagdes sumativas externas
subsequentes (Wiliam, 2011). O conceito de avaliagdo formativa tem
ganho complexidade e pode ser visto como um meio para favorecer a
autorregulacdo dos alunos (Wiliam, 2014), para além de constituir
uma ajuda pertinente para os docentes a fim de regular o seu préprio
ensino (Allal, 2007).

Pintrich (2000) apresenta o conceito de autorregulagdo como um
processo ativo e construtivo, pelo qual os alunos estabelecem metas
para a sua aprendizagem e depois procuram monitorar, regular e
controlar a sua cogni¢do, a sua motivagdo e o seu comportamento,
orientados e balizados pelos seus objetivos e pelas caracteristicas
contextuais do ambiente. No fundo trata-se de o aprendente ser
capaz de coordenar os seus recursos cognitivos, as suas emogdes e as
suas agles e colocd-los ao servigo das suas metas de aprendizagem.

As praticas de avaliacdo formativa e a aprendizagem autorregulada
acabam por ser processos que se sobrepdem, uma vez que ambos
envolvem estabelecer metas, acompanhar/avaliar o progresso para as
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atingir e reagir ao feedback ajustando o ensino, a aprendizagem e/ou
os trabalhos realizados (Andrade & Brookhart, 2018).

O feedback recebido na sala de aula pode levar os alunos a
autorregularem a sua aprendizagem uma vez que os informa sobre o
nivel de compreensado e o desempenho conseguidos. Idealmente essa
informagdo levard os alunos a perceber se as estratégias que estdo a
utilizar sdo adequadas e a ajustar os seus conhecimentos, motivagao,
comportamento e até mesmo o seu contexto (Andrade & Brookhart,
2018).

Para que isso possa acontecer e os alunos possam avaliar os seus
progressos é muito importante que as metas e os critérios de sucesso
sejam muito claros e que o feedback seja orientado para os processos,
de forma a que os alunos sejam capazes de monitorar e regular a sua
aprendizagem enquanto estdo a realizar as tarefas, com oportunidade
de revisdo (Andrade & Brookhart, 2018).

Estabelecer e comunicar critérios de sucesso é, como tal, um aspeto
central da avaliagdo formativa. Andrade e Brookhart (2018) sugerem
gue uma boa forma para construir esses critérios passa por analisar
0s requisitos necessarios a realizagdo da tarefa, mas, mais importante,
por analisar bons exemplos de concretizagdo da tarefa e criticar e
rever exemplos menos bons. De referir ainda que é importante que o
feedback fornecido aos alunos seja direcionado ndo apenas ao
desempenho, mas também aos processos, como ja foi referido, sendo
que o feedback descritivo é o que mais se adequa se queremos que 0s
aprendentes ampliem as suas aprendizagens e melhorem os seus
desempenhos.

A avaliagdo formativa constitui assim um processo em que o
envolvimento ativo dos estudantes e o feedback sdo centrais, sendo
gue a avaliagdo é usada para gerar feedback para os alunos e pelos
alunos. Duas das mais importantes praticas de avaliagdo formativa
neste contexto sdo a autoavaliagdo e a avaliagdo pelos pares, praticas
estas que também permitem o desenvolvimento da aprendizagem
autorregulada (Panadero, Jonsson e Srijbos, 2016).
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A autoavaliagdo ocorre quando os estudantes elaboram juizos acerca
da sua prépria aprendizagem, em especial sobre as suas realizagGes e
resultado da sua aprendizagem e abrange um conjunto muito vasto
de atividades, que se estendem desde o pedir aos alunos para
classificar o seu préprio trabalho (auto classificagdo) num extremo do
espectro (atividade comum mas sem consequéncias para a
aprendizagem), até coloca-los a fazer uma analise compreensiva do
seu préprio desempenho em tarefas complexas, no outro extremo
(Boud e Falchikov, 1989). Assim, o processo autoavaliativo tem efeitos
positivos no desempenho dos alunos se se tiverem em conta as
seguintes linhas de atua¢do em sala de aula:

e Definir os critérios para os alunos avaliarem o seu trabalho;

e  Ensinar os alunos a aplicar esses critérios;

e Dar feedback aos alunos sobre a sua autoavaliagdo;

e Ajudar os alunos a usar os dados resultantes da
autoavaliagdo para melhorarem o seu desempenho;

e Dar tempo suficiente para revisdao depois da autoavaliagdo;

e Ndo transformar a autoavaliagdo numa autoclassificagao.
(Panadero, Jonsson e Srijbos, 2016, pp. 7-8).

Esta ultima recomendagdo deriva de uma prdtica que nado
corresponde a um verdadeiro processo de autoavaliagdo e que pode
levar os alunos a focarem-se mais em formas de maximizar as
hipdteses de atingirem uma nota mais elevada do que na
aprendizagem e na melhoria das suas competéncias para se
autoavaliarem e autorregularem.

Em interligacdo com este processo, a avaliagdo pelos pares é um
mecanismo pelo qual os alunos consideram a quantidade, o nivel, o
valor, a qualidade ou o sucesso das realiza¢gdes ou do resultado da
aprendizagem dos seus colegas (Topping, 1998). Existem vdrias
formas de a concretizar, dependendo do propdsito, formato e grau de
interacdo pretendido, mas sdo fundamentais os seguintes aspetos:

e Clarificar o propésito da avalia¢do, o seu enquadramento e
expectativas;
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e Envolver os alunos no desenvolvimento e clarificagdo dos
critérios de avaliagdo;

e Organizar os alunos de forma a ser mais produtiva a
avaliagdo;

o Definir o formato (pontuagdo, comentarios, etc.) e o tipo de
interacdo (face a face, online, etc.);

e Proporcionar formacao, exemplos e praticas de avaliagdo de
qualidade (incluindo feedback sobre a avaliagdo pelos pares);

e Fornecer rubricas, guides, listas de verificagdo ou outros
auxiliares para avaliar os pares;

e Especificar quais as atividades de avaliagdo a desenvolver e o
tempo disponivel;

e Monitorizar o processo e apoiar os alunos. (Panadero,
Jonsson e Srijbos, 2016, p. 10)

A implementacdo da autoavaliacdo e da avaliagdo pelos pares na sala
de aula exige assim um enquadramento prévio, o envolvimento dos
alunos na determinacgdo dos critérios, uma clarificacdo do formato e
da forma como é suposto que os alunos interajam e o seu apoio em
todo o processo. Isto para que uma atividade formativa planeada para
ajudar os alunos a aprender ndo se transforme num evento
estritamente sumativo e consumidor de tempo que ndo contribui
verdadeiramente para a melhoria das suas aprendizagens.

Avaliagéo formativa e avaliagdo sumativa

A avaliagdo constitui, como temos vindo a sustentar, um aspeto
essencial no processo educativo e é usada para investigar o que as
pessoas sabem e sdo capazes de fazer, de forma a tomar decisGes
sobre os passos seguintes. Nesta ldgica, a avaliagdo é vista como um
processo de obtencdo de referéncias validas sobre as aprendizagens
dos estudantes, ndo fazendo sentido a existéncia de conflito entre a
avaliagdo formativa e a sumativa (Black & Wiliam, 2018).

De facto, considerar a avaliacdo formativa e a sumativa como
entidades separadas tem sido fonte de muita confusdo, como refere
Black (2013), uma vez que a avaliagdo corresponde as praticas e aos
instrumentos que usamos para invocar informagdo sobre o
conhecimento, a compreensdao a as atitudes dos alunos. As
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informagdes assim recolhidas podem ser interpretadas e usadas para
finalidades formativas, sumativas ou ambas. Em certas circunstancias,
um instrumento pode, no entanto, ser projetado de forma a ser util
mais para um propdsito do que para outro e isso tem levado levar a
existéncia de muitos mal-entendidos (Black, 2013).

A avaliagdo, quer seja de natureza formativa ou sumativa,
corresponde a um procedimento para recolher informagses sobre a
aprendizagem (Black & Wiliam, 2018). Os alunos realizam tarefas, os
professores observam e os produtos resultantes geram dados que sdo
interpretados para apoiar inferéncias (Wiliam, 2017).

Estas inferéncias sobre as aprendizagens realizadas implicam que haja
intencionalidade no ensino e na aprendizagem e forte interagao entre
professores e alunos, de forma a que estes se sintam confortaveis
para trabalhar com base no feedback dado pelo professor, em fungdo
das inferéncias apresentadas. Por outro lado, para que este processo
seja efetivo e significativo, é necessario que os propdsitos da avaliagdo
sejam claros para todos os envolvidos (Pace, 2020), como ja ficou
claro.

Desta forma, como Black e Wiliam (2018) relevam, distinguir o
formativo do sumativo corresponde a distinguir os tipos de
inferéncias resultantes da avaliagdo. Se as inferéncias dizem respeito
ao estado do aluno ou ao seu potencial futuro, a avaliagdo estd a dar
resposta a uma fungdo sumativa, se tém a ver com o tipo de agdes que
ajudariam os alunos a aprender melhor, entdo esta a funcionar como
formativa. N3o existem, assim, na opinido de Black e Wiliam,
descontinuidades acentuadas entre as duas modalidades de
avaliagdo, podendo e devendo haver sinergias entre elas.

Avaliagdo nas aulas de ciéncias

A educacdo em ciéncias constitui um imperativo na formacdo de
qualquer cidaddo para fazer face aos desafios complexos da
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sociedade atual, de forma a ser capaz de tomar decisdes equilibradas
e participar civicamente e com responsabilidade social.

Neste contexto, as metas da educagdo em ciéncias vao para além de
competéncias e conhecimentos especificos. Incluem um campo mais
vasto de competéncias que a prépria Comissdo Europeia tem vindo a
reforgar e que constam ja no seu Quadro de Referéncia de 2006, e
incluidas na Recomendagdo 2006/962/CE, a qual descreve as
competéncias essenciais para a aprendizagem ao longo da vida,
necessarias para a realizacdo e o desenvolvimento de todas as
pessoas, para o exercicio de uma cidadania ativa, para a inclusdo
social e para o emprego. Estas competéncias, definidas como uma
combinacdo de conhecimentos, capacidades e atitudes, incluem
competéncias em comunicagdo, matematica, ciéncias e tecnologia,
aprender a aprender, responsabilidade social e civica, iniciativa e
sensibilidade cultural, por exemplo (Dolin, Black, Harlen & Tiberghien,
2018).

Os paises da OCDE tém também, de uma forma geral, vindo a valorizar
cada vez mais o desenvolvimento de competéncias transversais nos
jovens, face ao aumento exponencial da informagdo a que tém acesso
na atualidade. Como tal, a mera memorizagao e reproducgao de factos
nao chega, tornando-se fundamental que sejam capazes de sintetizar,
transformar e aplicar informagdo em situagdes concretas, de pensar
criativa e criticamente, de colaborar com outros ou de comunicar
eficazmente (OECD, 2013).

Estas tendéncias internacionais tém vindo a influenciar os sistemas
educativos e também, consequentemente, as metas e os objetivos de
aprendizagem que se estabelecem para a educagdao em ciéncias nos
varios niveis de ensino. As competéncias gerais tém, assim, de ser
aprendidas ao mesmo tempo que se trabalham os temas e problemas
especificos das disciplinas, implicando mudancas nos curriculos e nos
métodos pedagdgicos.

O alcancar destas metas tem por consequéncia ndo so alteragGes
curriculares e pedagdgicas propriamente ditas, mas também
avaliativas, dado o forte impacto que a avaliacdo exerce no que é
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ensinado e na forma como é ensinado. Se considerarmos que o
objetivo central a valorizar sera o de aprender e o de melhorar
continuamente as aprendizagens, a avaliagdo desempenha, nessa
medida, um importante papel nesse desiderato e como tal os
diferentes objetivos tém de ser alvo de avaliagdo até para serem
valorizados por todos os envolvidos. E por isso importante e
necessario que se desenvolvam processos e instrumentos de
avaliacdo adequados a estes propodsitos (Dolin, Black, Harlen &
Tiberghien, 2018). A transicdo de um modelo mais orientado por
conteudos para um mais baseado em competéncias implica mudangas
no ensino e na avaliagdo.

No campo da educagdo em ciéncias, uma das abordagens considerada
fundamental para dar resposta a estas metas passa pelo uso do
scientific inquiry, que permite congregar a compreensdo de ideias-
chave de ciéncia, através da ciéncia e sobre ciéncia e o
desenvolvimento de competéncias. Esta perspetiva visa o uso de
abordagens de investigacdo no ensino das ciéncias, e, como tal,
intrinsecamente ligado a sua aprendizagem e avaliacdo.

A Comissdo Europeia tem, nessa medida, vindo a fazer
recomendagdes nesse sentido para diferentes niveis de ensino, sendo
uma das suas formulagGes a seguinte: “support schools, teachers,
teacher educators and students of all ages to adopt an inquiry
approach to science education as part of the core framework of
science education for all” (2015, p.8). Esta perspetiva de inquiry
approach aparece definida no seu glossario como sendo:

A complex process of sense-making and constructing
coherent conceptual models where students formulate
questions, investigate to find answers, build new
understandings, meanings and knowledge, communicate
their learning to others and apply their learning productively
in unfamiliar situations. An inquiry approach to science
education is one that engages students in: i) authentic,
problem-based learning activities where there may not be
one correct answer; i) experimental procedures,
experiments and “hands on” activities, including searching
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for information; iii) self-regulated learning sequences where
student autonomy is emphasized; and iv) discursive
argumentation and communication with peers (“talking
science”) (p.68)

Este mesmo documento, para além de alertar para a necessidade de
se aproximar a investigacdo da pratica de sala de aula, refere-se a
importancia do ensino por investigacdo de forma conjugada com a
avaliagdo para a aprendizagem: “Closing the gap between what we
have learned from science education research and classroom practice
are vital. Inquiry-oriented science education can produce positive
results, but this requires reforms in classroom practice, including a
shift towards assessment for learning” (p.22).

Sera de ter em consideragdo que as atividades de investigagcdao em sala
de aula estdo relacionadas com objetivos especificos e pré-
determinados e especialmente desenhados para a aprendizagem e a
compreensdo dos alunos. Este foco difere da investigacdo cientifica
mais ampla, embora os principios dos processos de pesquisa sejam os
mesmos nos dois cendrios. De qualquer modo, a ideia é que os
estudantes se envolvam em atividades de investigagcdo e que essas
atividades impliqguem n&o apenas hands-on, mas também minds-on,
colocando-os perante problemas significativos e realistas que
possibilitem multiplas solu¢des e multiplos métodos para alcancar a
solugdo (Rénnebeck, et al., 2018).

Podemos considerar que as principais caracteristicas orientadoras do
inquiry em sala de aula sdo em termos operacionais as seguintes
(National Research Council, 2000; Harrison, 2014):

e Os estudantes sdo confrontados com questdes ou problemas
cientificos abertos que permitem varias solucdes e que
podem resultar da exploracdo do mundo a sua volta e das
guestdes que eles préprios colocam;

e Os estudantes pensam em formas de dar resposta a essas
questdes e decidem o rumo a dar a pesquisa e os métodos
ou abordagens a seguir;

e Os estudantes recolhem dados para responder as questdes e
avaliam da sua qualidade, recorrendo aos seus
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conhecimentos e identificando as suas necessidades de
aprendizagem;

e Os estudantes formulam explicagbes para dar resposta ao
problema inicial;

e Os estudantes comunicam e defendem as explicagGes
propostas.

Harrison (2014) releva que o desenvolvimento destas competéncias
implica trabalho cooperativo e, como tal, a comunicagdo, o trabalho
em equipa e o apoio dos pares sdo componentes vitais nesta
abordagem. Nesta cultura de trabalho, ha uma clara valorizagdo do
ponto de vista dos alunos e estes sdo levados a envolverem-se
ativamente no processo de aprendizagem. Os estudantes ao realizar
observacgdes, recolher dados, analisar dados, sintetizar informacéo e
elaborar conclusdes estdao a desenvolver competéncias de resolugdo
de problemas. Para além disso, os alunos também desenvolvem
competéncias essenciais para a aprendizagem ao longo da vida ao
pensar de forma critica e criativa, a medida que aprendem a resolver
problemas usando a légica e o raciocinio.

Esta abordagem implica que se avalie mais do que a compreensao dos
conceitos cientificos envolvidos, havendo uma clara necessidade de
avaliar outros fatores-chave da aprendizagem ligados ao processo e
ao desenvolvimento de competéncias sociais ou a abertura a
investigacdo, que preparam os alunos para a aprendizagem ao longo
da vida.

Em muitos contextos, as aulas praticas de ciéncias continuam a ser
apresentadas como receitas que os alunos tém de seguir (Abrahams
& Millar 2008; Harrison, 2014), situagdo em que o questionamento
fica essencialmente do lado do professor, ficando o aluno limitado a
simples recolha e apresentagdo de dados para serem compreendidos
pelo professor. Esta perspetiva de trabalho pratico desenvolve um
numero limitado de competéncias e dificilmente ajuda a
compreensdo conceptual.

Uma das formas de dar resposta a esta dificuldade passa por substituir
este tipo de aula mais tradicional por uma légica mais discursiva e
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negociada, onde as tarefas sdo mais abertas e os alunos tém maiores
possibilidades de serem mais ativos e mais auténomos no seu
pensamento. Dessa forma, pode criar-se um ambiente de sala de aula
no qual os professores tém oportunidade de avaliar mais facilmente a
forma como os alunos estdo a desenvolver o seu raciocinio e fornecer
um feedback de qualidade. Os alunos co-constroem o conhecimento
por meio dessas experiéncias de aprendizagem e o professor
desempenha um papel ao mesmo tempo de incentivador e facilitador.

Um bom ponto de partida nesse processo é o de apresentar perguntas
que fazem os alunos pensar e que os motivam a querer discutir ideias.
E o caso das perguntas desafiadoras que exploram aspetos
fundamentais ao desenvolvimento da compreensdo dos alunos. Por
exemplo a pergunta “Porque é que algumas formas de energia
renovavel sdo mais adequadas para uma determinada regido do pais
do que outras?” é muito mais indutora de discussdo do que perguntar
“Quais as formas de energia renovavel que existem no nosso pais?”.
Melhor ainda se forem os alunos a levantar questdes, pois tanto a
responsabilidade pela diregio da aprendizagem como a co-
construgdo do conhecimento recaem, neste caso, sobre os préprios
aprendentes (Harrison, 2014).

Avaliar estas competéncias ndo é uma tarefa sem dificuldades e
guanto mais complexas mais dificeis de avaliar (Harrison, 2014;
Harrison, 2016; Dolin, Black, Harlen & Tiberghien, 2018; Ronnebeck,
et al., 2018), uma vez que as provas escritas habituais constituidas por
Itens objetivos sdo geralmente muito redutoras, sendo mais
adequado usar itens mais abertos e recorrer a observagao nestas
circunstancias. Assim, serd a avaliagdo formativa a que oferece maior
potencial e validade no que tem a ver com a avaliagdo de processos.
Esta modalidade de avaliagdao permite distribuir feedback aos alunos
e orientar a sua aprendizagem, através de diferentes formas e
instrumentos: rubricas, discussdes, debates, trabalho escrito,
portefélios, relatdrios, autoavaliacdo, avaliagdo pelos pares, etc.

A recolha de informacdo durante a realizagdo das atividades em sala
de aula é muito mais adequada para avaliar competéncias
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transversais como as de investigacdo e de argumentagdo, uma vez
que a demonstragdo destas competéncias depende da natureza dos
assuntos e das matérias em causa, sendo, portanto, necessdrio
recolher evidéncias num conjunto diverso de situagbes, para se
chegar a uma avaliagdo fidedigna (Dolin et al., 2018). Na verdade,
observar a troca de impressGes que os alunos levam a cabo para
discutir as questdes de investigacdo e a forma de lhes dar resposta é
um processo muito mais informativo e rico do que classificar o
relatério escrito resultante das atividades realizadas, ja que este ja
dificilmente espelha o caminho seguido para chegar as solugdes.

Ao escutar as discussdes em sala de aula e as reflexdes dos alunos
durante as atividades investigativas, os professores podem reunir
informagdes sobre a compreensdo e os sentidos emergentes que vao
surgindo, podem aperceber-se dos equivocos e dos erros e das razoes
que poderdo estar na base dessas dificuldades.

Por meio de uma abordagem formativa, os professores tém assim a
oportunidade de perceber quais as competéncias que criam mais e
menos dificuldades aos estudantes e usar essa informagdo para
planear as etapas seguintes do processo.

Na analise de Harrison (2014), este tipo de avaliagdo possui também
validade elevada, pois satisfaz uma das condi¢des de validade, a da
confiabilidade, na medida em que o aluno é avaliado em varias
ocasibes diferentes, compensando assim variagdes no desempenho
de um aluno no dia a dia e de varias maneiras, fornecendo uma
amostra variada de toda a gama de objetivos de aprendizagem
previstos. O facto de o aluno ser avaliado desta forma garante
cobertura e autenticidade, principalmente porque o professor tem a
possibilidade de confirmar e reconfirmar as interpreta¢cdes que vai
fazendo em relagdo ao desenvolvimento da aprendizagem de cada
sujeito. Esses dados permitem perceber o progresso e ter uma
percecao mais real do desempenho e da compreensdo dos alunos até
ao final da sequéncia de atividades de investigacdo.
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Esta avaliagdo é radicalmente diferente de avaliar o aluno no contexto
artificial de um teste formal, e fornece informagdes muito mais
préximas da realizagdo e do potencial dos estudantes.

A concretizagdo destas praticas ndo é ainda, contudo, uma realidade.
Evans et al. (2018), ao analisarem diversos sistemas educativos
europeus e respetivas praticas avaliativas, concluem que existe uma
necessidade premente de formagdo, tanto inicial como continua, que
apoie os professores a implementar a avaliagdo formativa na sua
pratica diaria. Referem ainda que ndo existe um entendimento
comum quanto ao uso da avaliagdo formativa e sumativa no que diz
respeito ao ensino e a aprendizagem por investigacdo (inquiry-based)
e, além do mais, constatam que esta ndo é uma abordagem
correntemente usada, tendo em conta que em muitos casos estes
processos ndo sdo avaliados nos exames, sendo como tal entendidos
como acessorios.

Existe, portanto, um longo caminho a trilhar no sentido de valorizar e
desenvolver competéncias nas aulas de ciéncias e sua respetiva
avaliagao.
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1. INTRODUGAO

A educagdo universitdria encontra-se imersa num processo de
revolugdo silenciosa. Uma transformagdo constante e permanente
que, em siléncio, parece estar a mudar a fisionomia das estruturas e
dispositivos de ensino-aprendizagem. Exemplos disso podem ser
vistos numa ampla amalgama de varidveis metodoldgicas e didaticas,
especialmente através da digitalizacdo de recursos e aplicacGes
educacionais que estdo ao servigo de uma tendéncia invaridvel para
modelos de formagdo de tipo combinado, o blended learning. Da
mesma forma, o surgimento e desenvolvimento de aplicativos méveis
aplicados ao ensino superior estd a trazer contribuicGes interessantes
para o campo da inovagdo e inclusdo educacional (Leiva, 2019).

No entanto, o ensino superior, de forma a garantir a mais alta
qualidade dos seus préprios processos operacionais, tem um papel
chave na adoc¢dao de medidas organizacionais e curriculares para a
melhoria da qualidade e para a inovac¢do educacional. Nesse sentido,
a coordenagdo docente configura-se como um instrumento
pedagdgico inescapdavel para a consecucdo de objetivos de qualidade
e coesdo epistemoldgica, didatica e de competéncia no planeamento
dos estudos universitarios, tanto de licenciatura, como de mestrado
ou doutoramento.

Este capitulo é resultado do trabalho que desenvolvemos nos ultimos
anos a frente da Coordenagdo Académica do Mestrado em
Psicopedagogia, mestrado oferecido pela Universidade de Malaga
(Espanha) e incluido estatutariamente na Faculdade de Ciéncias da
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Educagdo. Este novo curso de mestrado em Psicopedagogia foi
concebido com um novo impulso, resultado das sinergias produzidas
pela confluéncia epistemoldgica, metodoldgica e ética de natureza
eminentemente interdisciplinar e transdisciplinar entre as
contribui¢cdes da Psicologia da Educagdo, da Inovagdo Educacional e
dos novos avangos na Neurociéncia e desenvolvimento
psicopedagogico. Da mesma forma, esta proposta formativa quer dar
resposta a uma multiplicidade de demandas profissionais que
correspondem as areas da orientacdao educacional, intervengdo
psicopedagdgica, atengdo a diversidade ou a alunos com necessidades
especificas de educagdo e afins.

Os estudos de psicopedagogia nasceram nos anos noventa
justificados pela necessidade de fornecer apoio académico-cientifico
a um novo perfil profissional que a Lei de Educacdo estabeleceu como
um dos elementos de qualidade do novo sistema educativo que
buscava alargar o ensino secundario para todos os cidaddos. Ja desde
a antiga Lei Geral da Educagado, o interesse do Sistema Educativo era
acolher profissionais com formacgdo universitaria especifica
(psicoldgica e pedagdgica) que dessem resposta tanto na diversidade
de niveis e desempenhos escolares, como no aconselhamento aos
professores nos processos de inovagao educacional tdo necessarios
nas escolas. Atualmente, a Psicopedagogia, junta, entre outras, as
areas de orientagdo educacional, social e profissional ou a atengao a
diversidade, integrando as contribui¢des da Pedagogia e Psicologia.

O cenario educativo e sociolaboral atual é complexo, e é essencial que
em pleno século XXI haja ofertas formativas para profissionais e
especialistas com competéncias no campo da Psicopedagogia.
Desnecessario dizer que os contextos reais e potenciais da
intervencdo psicopedagdgica sdo multiplos e diversos, e estdo
incorporados em diferentes perfis profissionais, tanto em servigos
educativos, de emprego e de assisténcia social e cultural, seja na
esfera publica, publico-privada ou privada; especialmente por assumir
uma visdo integrada da aprendizagem ao longo da vida ou lifelong
learning.
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O Projeto de Coordenagao Docente promovido pela Coordenagdo
Académica e apoiado pelo Conselho Cientifico da Faculdade de
Ciéncias da Educagdo da Universidade de Malaga (UMA) insere-se
precisamente neste quadro. Este projeto teve por base o estabelecido
no normativo que regula os apoios para a realizagdo de projetos de
coordenacgdo dos ensinos de graduagdo e pds-graduagdo, aprovado
pelo Conselho Cientifico da Faculdade de Ciéncias da Educacdo da
UMA, em 28 de setembro de 2016 (Modificado no Conselho de 13 de
julho de 2017 e 16 de julho de 2018). No seu primeiro ano de
implantagdo, no ano 2018-2019, ficou intitulado "Estratégias
metodoldgicas ativas na coordenagdao docente do Mestrado em
Psicopedagogia". No ano letivo 2019-2020 foi retomado e continua a
ser desenvolvido com a ideia de fortalecer a coordenagdo docente
como elemento-chave para a qualidade formativa desses cursos,
tanto em termos de incorporacio de metodologias ativas e
inovadoras, como quanto a necessidade de combinar esforgos, rigor
e coeréncia nos estudos universitarios que representam um valor
acrescentado para a empregabilidade de um bom numero de
estudantes de diferentes universidades, tanto nacionais como
internacionais.

2. METODOLOGIAS ATIVAS NA DOCENCIA UNIVERSITARIA

Se os profissionais da educagdo estdo a reivindicar tempo para alguma
coisa, é para a introducdo de metodologias ativas e participativas em
todas as aulas de todos os niveis de escolaridade, com especial énfase
para as aulas universitarias. Ja Shuell (1986) assumia que 0s processos
de ensino e de aprendizagem eram considerados ativos desde que
tanto professores como alunos prosseguissem uma aprendizagem
autorregulada, construtiva, situada e social. InUmeros estudos tém
destacado a importancia de impulsionar o pensamento reflexivo, o
uso da mediacdo professor-aluno, aprendizagem cooperativa,
aprendizagem por projetos, estudo de casos, etc. (Stenfors Hayes, et
al.,, 2011; Arandia et al., 2010; entre outros). Num estudo recente
Gonzalez et al. (2013) apontam que este tipo de metodologias gera
aprendizagens mais profundas, significativas e duradouras, que
facilitam a ligacdo e a transferéncia entre a formacao tedrica e pratica,
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levando os professores a refletir sobre a forma como os alunos
aprendem. Para tal é necessaria uma mudanga na organizagdo de
espacos, tempo, ratio, recursos e uma formagdo continua adequada e
a coordenacdo dos professores das diferentes areas.

Ao longo deste curso, os esforcos de todos os professores para
adaptar as suas metodologias ao sistema online devido a situagdo
incomum causada pela pandemia COVID-19 tém sido imensos. Foram
acrescentadas adendas a todos os programas e tiveram de modificar-
se tanto os regulamentos das praticas profissionais como os de
trabalho final de mestrado, adaptando-os aos diferentes cenarios com
0s quais temos sido progressivamente confrontados de margo a julho
de 2020.

3. COORDENACAO, QUALIDADE E INOVACAO DOCENTE

A coordenagdo pedagodgica é uma varidvel fundamental para o
desenvolvimento da qualidade do ensino, da inovagdo e da
construgdo de sinergias positivas para o desenvolvimento de uma
cultura institucional participativa, dinamica e colaborativa. Conforme
proposto por Torrego e Ruiz (2011), a construgdo do Espago Europeu
de Ensino Superior (EEES) envolveu grandes transformacgdes que
tiveram de ser assumidas, tanto do ponto de vista da gestdo
académica e cientifica, como da intervencgdo didatica em sala de aula.
As mudancas necessarias na docéncia ndo sdo possiveis sem a agdo
coordenada das equipas docentes envolvidas no ensino dos cursos
universitarios. Nessa perspectiva, surge a figura das equipas docentes
como 0Orgdos de coordenacgdo que podem permitir uma melhoria da
qualidade educativa a partir da otimizagdo dos sistemas de
organizagdo e coordenac¢do docente. Em outras palavras, é essencial
institucionalizar a coordenagdo docente como chave para a qualidade
dos diplomas universitarios num contexto formativo cada vez mais
exigente e mutavel.

Neste ponto, é de salientar que o nosso modelo pedagdgico estd
ligado ao paradigma europeu da Lifelong Learning e de aprendizagem
por competéncias, Unido Europeia (2007). Isso implica que o
conhecimento profissional do/a psicopedagogo/a ndo pode ser
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reduzido ao conhecimento da matéria, mas deve integrar outros
conhecimentos indispensaveis para a sua fung¢do formativa: um
conhecimento psicopedagdgico geral sobre o contexto educativo, os
processos de ensino-aprendizagem, um conhecimento didatico
especifico, conhecimento cientifico das caracteristicas, necessidades
e dificuldades dos alunos ou as estratégias e recursos
psicopedagdgicos mais adequados para superar essas dificuldades; e
um conhecimento mais experiencial de diretrizes e principios de a¢do
em sala de aula e no centro.

Os principais motivos da relevancia da coordenagdo docente sdo
multiplos. Entre eles, podemos referir os seguintes (Rué, & Lodeiro,
2010):

e E um aspecto significativo do processo ensino-aprendizagem
por competéncias, na medida em que, para a sua aquisi¢cdo
por todos os alunos, a colaboragao de todos os professores é
essencial.

A aplicagdo de um sistema baseado em ECTS requer uma

relagdo consistente e frutifera dos professores de qualquer

curso para unificar e coordenar critérios pedagdgicos no
volume total de trabalho exigido ao estudante e numa
adequada distribuicao temporal.

e Aimplementac¢do dos ECTS requer um vinculo préximo entre
todos os professores, uma vez que o ensino deve ser
entendido como uma tarefa eminentemente colaborativa.
Nesse sentido, quando se cria uma cultura de colaboragao
nos centros, através do trabalho num projeto coletivo,
aumenta o grau de satisfagdo pessoal dos professores e
diminui a preocupagdo de enfrentar a mudanca sozinho.

De facto, para se adaptar as necessidades da sociedade atual, a ideia
é que as instituicGes de ensino superior sejam mais flexiveis e
desenvolvam formas de coordenacdo docente para o uso de
ferramentas metodoldgicas eficazes e motivadoras nos processos de
formacdo (Garrison & Vaughan, 2008). Ao mesmo tempo, é
necessario aplicar novos formatos de aprendizagem mais ativos,
proativos, empaticos, interativos e, por fim, que promovam
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fortemente a participagdo dos alunos no desenvolvimento didatico e
curricular no ambito nas aulas de Ciéncias da Educacdo.

Dito isso, consideramos essencial ter uma nova concep¢do dos alunos
universitarios de ciéncias da educagdo como profissionais da
educag¢do em formagdo (FPE), bem como mudangas do papel dos
professores e investigadores em relagao aos sistemas de comunicagdo
e ao desenho e desenvolvimento da a¢do para facilitar as condigGes
6timas de aprendizagem. Tudo isso implica, por sua vez, mudangas
nos canones de ensino-aprendizagem em dire¢do a um modelo
pedagdgico mais flexivel, inovador e criativo, ligado as necessidades,
motivacdes e exigéncias dos alunos. Para compreender esses
processos de mudanga e os seus efeitos, bem como as possibilidades
de os sistemas universitarios de ensino-aprendizagem comportarem
mudancas metodoldgicas, assim como os avangos tecnoldgicos,
convém situarmo-nos no quadro dos processos de inovagdo docente
na universidade do século XXI.

A investigacdo e a inovacgdo educacional devem estar ao servigo do
conhecimento cientifico e, paralelamente, ao servigo da comunidade
social e educativa em que esta inserida. Dessa forma, a ideia da
investigacdo educacional como ferramenta ou estratégia didatica de
inovagdo docente pressupdes a explicitacdo de transformacdo gradual
que estd ocorrendo nos papéis dos professores universitarios nas
ultimas décadas, e de forma mais intensa, desde a implanta¢do dos
novos planos de estudo como resultado do desenho e
desenvolvimento do EEES.

O abandono, mais do que necessario, do papel transmissor do
professor por outros mais vinculados a orientagdo, promogao,
orientacdo, acompanhamento e facilitagcdo de recursos ou a avaliacao
formativa, torna-se evidente nas novas experiéncias pedagdgicas
desenvolvidas na era digital (Pérez, 2012). Uma integracdo eficaz das
tecnologias digitais no ensino superior implica a necessidade de
estabelecer novos papéis para os professores universitarios. Essas
novas responsabilidades podem ser agrupadas em torno de quatro
estratégias docentes (Laurillard, 2002):
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a) Narrativa: as concepgdes do professor sobre o objeto do
conhecimento devem estar acessiveis ao estudante e vice-
versa; o professor deve chegar a um acordo com o0s seus
alunos sobre as metas de aprendizagem; o professor deve
promover um ambiente de ensino aberto a discussdo, para
que o aluno possa gerar e receber feedback sobre o
conteudo da aprendizagem.

b) Adaptativa: o professor tem a responsabilidade de utilizar
as relagGes entre seus proprios conceitos e os do aluno para
definir a abordagem mais adequada das tarefas para
promover o didlogo continuo; o aluno tem a
responsabilidade de usar o feedback sobre o seu trabalho
académico e relaciona-lo com o seu quadro conceptual.

c) Interativa: o professor deve proporcionar um ambiente de
aprendizagem dentro do qual o aluno possa atuar, gerar e
receber feedback sobre as tarefas orientadas para a
consecugao de um objetivo; o professor deve fornecer um
feedback significativo sobre as a¢des do aluno que estejam
relacionadas com os objetivos de aprendizagem.

d) Reflexiva: o professor deve apoiar o processo pelo qual o
aluno associa o feedback recebido com os objetivos de cada
tarefa e com os objetivos finais do processo de
aprendizagem.

O estudante universitario de hoje pode e deve ser um agente de
mudanca e inovag¢do do seu préprio crescimento, empoderamento e
desenvolvimento pessoal, cientifico, cultural e sociocultural. O seu
papel como protagonista da sua prépria aprendizagem requer novos
dispositivos de aprendizagem relevantes para o desenvolvimento de
competéncias adequadas a sociedade dindamica, mutavel e em
constante mudanga social em que vivemos. Assim, concordamos com
Johnson e Johnson (1999) quando defendem que se aprende mais e
melhor quando se empregam e ativam recursos didaticos que
fomentam a cooperagdo, e que todos os alunos avangam e crescem
mais e melhor a medida que s3o capazes de pbér em acgdo
competéncias de trabalho em equipa e de aprendizagem auténoma
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gue sé podem ser desenvolvidas eficazmente no ambito de dinamicas
participativas e de grupo em aulas criativas e inovadoras.

4. UM PROJETO DE COORDENAGAO NA UNIVERSIDADE DE MALAGA
(ESPANHA): O CASO DE PSICOPEDAGOGIA

4.10bjetivos

O objetivo geral do projeto de coordenacgao foi o de gerar um clima
de trabalho colaborativo e em equipa entre os professores do
Mestrado em Psicopedagogia que se traduzisse numa maior
coordenacdo da atividade docente, tanto nas matérias obrigatdrias
como optativas, assim como na pratica e no trabalho final, TFM. Para
o alcangar, estabelecemos os seguintes objetivos especificos.

O.E.1. Facilitar a coordenagao pedagdgica no Mestrado em
Psicopedagogia por meio da implementacdo de agdes
metodoldgicas ativas, tais como: uso de estudos de caso,
pressupostos praticos e aprendizagem baseada em
problemas.

O.E.2. Dinamizar iniciativas que favoregam uma
aprendizagem mais ativa, participativa, reflexiva e critica nos
estudantes. Como a concepgdo e implementagdo de
Jornadas e Seminarios geridos pelos alunos, vinculados aos
diferentes temas das disciplinas envolvidas no Projeto.

O.E.3. Promover pesquisas sobre a pratica docente dos
professores  envolvidos no projeto, através da
implementa¢do de diferentes ferramentas de recolha e
anadlise de dados (grupos focais, questionarios, entrevistas,

)

O.E.4. Promover o estabelecimento de sistemas comuns de
avaliagdo.

O.E.5. Criar um material didatico especifico do Mestrado em
Psicopedagogia em formato de livro ou e-book, a partir das
contribuicdes essenciais dos professores participantes.

4.2. Estratégias e agdes metodoldgicas
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Desde a implementag¢do do curso de Psicopedagogia, tem sido levado
a cabo um conjunto de diversas estratégias e acdes metodoldgicas
gue proporcionam um incentivo ao desenvolvimento da inovagao
educativa a partir de uma abordagem pedagogica de inclusdo e
qualidade. Assim, para o cumprimento dos objetivos previamente
estabelecidos, consideramos a realizagdo das seguintes atividades,
iniciativas e agdes de coordenagdo docente no Mestrado em
Psicopedagogia.

Em primeiro lugar, facilitar a coordenacgdo pedagdgica no Mestrado
em Psicopedagogia por meio da implementacdo de agdes
metodoldgicas ativas, tais como: uso de estudos de caso,
pressupostos praticos e aprendizagem baseada em problemas. Para
isso, foram consideradas duas atividades: a realizagao de reunides de
avaliacdo e acompanhamento, e, também, partilhar o acesso dos
professores com e sem edi¢do de paginas web pessoais de docéncia,
bem como do campus virtual das diferentes disciplinas contempladas
no projeto, para que os professores possam conhecer em primeira
mao os recursos, materiais, tipos de tarefas e elementos didaticos de
interacdo sdo realizados. Outra atividade de interesse é a realizagdo
de tertulias sobre a docéncia no Mestrado em Psicopedagogia. Essa
tertdlia ou "encontro com café" é um espago de conversagdo
pedagdgica para o estabelecimento de debates, troca de ideias e
propostas para a melhoria intensa da coordenagao neste curso.

Em segundo lugar, propusemos energizar iniciativas que promovam
uma aprendizagem mais ativa, participativa, reflexiva e critica dos
estudantes. Como a concepgdo e implementagdo de Jornadas e
Semindrios geridos pelos préprios alunos, ligados as distintas
tematicas das disciplinas envolvidas no Projeto. Para o
desenvolvimento desta dinamizac¢do, estamos a promover de forma
ativa apoio na gestdo e desenvolvimento de eventos cientifico-
formativos geridos pelos préprios alunos do mestrado. Também é
fundamental fomentar a orientagdo para a realizagao de publicagdes
de iniciagdo a investigacdo por alunos do mestrado. Especialmente
daqueles que escolheram a via da investigacdo. Outra atividade
importante é a realizacdo anual das Jornadas de Psicopedagogia e
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Educagdo Intercultural, bem como Semindrios de Anatomia da
Violéncia, em colaboragdo com o Movimento Contra a Intolerancia,
uma organiza¢gdo nao governamental, com a qual mantemos um
convénio de colaboragdo e trabalho conjunto.

Em terceiro lugar, acreditamos que é necessadrio estimular a
investigacdo sobre a pratica docente dos professores envolvidos no
projeto, por meio da implementagdo de diferentes instrumentos de
recolha e analise de dados (grupos focais, questionarios, entrevistas).
Trata-se, na pratica, de desenvolver grupos focais para a concepgao
de guides de perguntas qualitativas, a fim de desenvolver as
entrevistas em profundidade ou grupos de discussdo com os
professores do Mestrado. Tudo isto esta a ser realizado com o apoio
de colaboradores bolseiros de alguns departamentos universitarios,
bem como de estudantes de psicopedagogia com bolsa. Seguindo a
experiéncia de cursos anteriores, e o relevante desenvolvimento ad
hoc de um instrumento de recolha de dados de natureza qualitativa,
parece mais do que relevante investigar e empregar um instrumento
qualitativo de qualidade, consistente e que dé rigor aos préprios
processos de melhoria da qualidade do ensino e do prdéprio sistema
de garantia da qualidade. E claro que a participacio de coordenadores
académicos, dentro da Comissdao Académica, ou em outras instancias
universitarias, é essencial para tornar transparente e visivel os
esforcos de qualidade na formagdo e na inovagdo educativa que
pretendemos. Para isso, anualmente apresentamos um relatério de
dados. Este relatério é apresentado num painel ou jornada de
coordenacdo docente que é realizado na prépria Faculdade de
Ciéncias da Educagdo da UMA, e que permite o escrutinio publico, o
intercambio e o fluxo partilhado e critico de ideias, a fim de melhorar
os processos de participacdo, debate e qualidade do ensino.

Em quarto lugar, um dos "calcanhares de Aquiles" para promover a
qualidade e a inovacdo educativa passa por criar critérios e
indicadores em torno da avaliagdo das aprendizagens. Este é um
ponto bastante delicado e complexo, ja que existem tantos olhares
avaliativos como professores que lecionam nestes estudos. Dito isso,
intensificamos através da sala de coordenagdo pedagdgica virtual um
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debate e didlogo francos. Neste sentido, e de forma evidente, nas
disciplinas de Praticas e TFM ha um consenso sobre indicadores e
instrumentos de avaliagdo. Em todas as outras disciplinas, ha
diversidade de elementos constitutivos da avaliagdo, embora a
tendéncia crescente seja o impulso para a avaliagdo continua por
meio de todos os tipos de provas, casos praticos, portfdlios ou
cadernos de aprendizagem dos alunos.

Em quinto lugar, e € um elemento que ainda temos pendente, temos
a criacdo de um material didatico especifico em Psicopedagogia, ad
hoc, para os alunos. Consideramos muito positivo realizar uma tarefa
coordenada e consensual que permita coligir as esséncias tematicas
fundamentais de cada uma das disciplinas envolvidas. Do ponto de
vista dos recursos didaticos, existem recursos humanos e materiais
proprios, habituais e comuns que os professores que partilham o
mestrado em Psicopedagogia da UMA usam. Da mesma forma,
também o que pode ser cedido pelos responsaveis dos
departamentos de Didatica e Organizagdo Escolar, Psicologia
Evolutiva e da Educacdo, Teoria e Historia da Educagdo e Métodos de
Investigacdo e Diagndstico em Educagdo da UMA.

No campo da avaliagdo, e atendendo a natureza do projeto de
coordenacdo docente, a avaliagdo também deve recorrer a processos
colaborativos e cooperativos. Portanto, trata-se de utilizar a avaliagdo
como meio de aperfeicoar o projeto em si, ou seja, um processo ou
jornada de compreensdo e, em nenhum caso, uma fiscalizagdo que
nado ajuda ao crescimento da equipa humana e profissional que faz
parte destas formagGes e que buscam exceléncia, rigor e qualidade
em termos de coesdo e inclusdo pedagdgica. No entanto, isso ndo
implica uma reducdo metodoldgica. Pelo contrdrio, pretende-se
utilizar diferentes procedimentos que permitam obter uma avaliagdo
o mais util possivel, especialmente utilizando os meios telematicos,
com a valoriza¢do dos estudantes e também com a participagdo ativa
dos professores. Na verdade, a partir de todos os instrumentos e
fontes, e buscando a maxima transparéncia e visibilidade através da
sala de coordenag¢do docente no campus virtual, bem como de outros
espacos virtuais e presenciais na Faculdade de Ciéncias da Educacdo,
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podemos garantir que a avaliacdo do projeto de coordenagdo seja
democratica e colaborativa.

4.3. Resultados

As caracteristicas do final do ano letivo 2019-2020, causadas pela
pandemia COVID-19, fizeram com que tivésssemos de construir e
enviar um inquérito online a todos os alunos do Mestrado em
Psicopedagogia para avaliar o projeto de coordenagdo docente. De
um total de 60 estudantes do Mestrado em Psicopedagogia, a
amostra recolhida foi 44. Os resultados obtidos a partir de alguns dos
itens mais relevantes podem ser vistos nas Tabelas 1 e 2.

Tabela 1.
Distribuicdo de frequéncias dos itens relacionados com a metodologia
docente (parte 1).

Iltem

Os
Eu tive Sdo procedimentos
informagbes tomadas e critérios de
A atengdodos  suficientes medidas avaliagdo sdo

Resposta  coordenadores sobre os para adequados e
tem sido programas, atender em A

adequadana coordenagdo as consonancia metodologia
gestdo etempodas duavidas com o didatica tem
académicado  diferentes dos conteudoda  sido ativa e
Mestrado atividades alunos disciplina participativa

N % N % N % N % N %

1 1 2,3 1 23 2 45 4 9,1 4 9,1
2 3 6,8 7 159 4 9,1 5 11,4 13 29,5
3 6 13,6 9 20,5 19 43,2 16 36,4 12 27,3
4 11 250 15 34,1 10 22,7 12 273 10 22,7
5 23 523 12 273 9 205 7 15,9 5 11,4

Resposta 1 = Muito em desacordo; resposta 5 = Muito de acordo.
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Tabela 2.
Distribuicdo de frequéncias dos itens relacionados com a metodologia
docente (parte 2).

ftem
Acredito Em geral,
Estou satisfeito que a estou
com as Acredito  flexibilidade Emegeral, estou  satisfeito
modificagBes que a do trabalho Sat':ﬁgznc;r: a com a
Resposta propostas pela  flexibilidade de relacionadas  cOMunicagdo
coordenagdo da pratica mestrado coma entre
do Mestre em foi foi gs;’;‘i’:ﬁ; professores
Psicopedagogia fomentada fomentada cada professor e alunos
N % N % N % N % N %
1 1 2,3 3 6,8 4 9,1 4 9,1 4 9,1
2 5 11,4 3 6,8 5 11,4 11 25,0 5 11,4
3 6 13,6 9 205 10 22,7 5 11,4 9 20,5
4 12 27,3 10 22,7 12 27,3 15 34,1 15 34,1
5 20 45,5 19 432 13 295 9 20,5 11 25,0

Resposta 1 = Muito em desacordo; resposta 5 = Muito de acordo.

Se olharmos para os dados fornecidos pelas Tabelas 1 e 2, é de notar,
em primeiro lugar, que 90% dos alunos acreditam que a atengao dos
coordenadores é adequada na gestdo académica do Mestrado.
Quanto a organizagdo das atividades, mais de 80% dos alunos
consideram que possuem informacdes suficientes sobre os
programas, coordenagdo e cronograma das diferentes atividades. Da
mesma forma, mais de 85% dos estudantes julgam que sdo tomadas
medidas para solucionar as duvidas dos alunos. Em relagdo aos
procedimentos e critérios de avaliagdo, mais de 78% consideram-nos
adequados e alinhados com o conteldo da matéria. No que respeita
a metodologia de ensino, mais de 60% consideram que ela tem sido
ativa e participativa.

Quanto as adaptacdes pedagdgicas feitas apds o inicio de margo de
2020, com o estado de alarme decretado no pais na sequéncia da
COVID-19, destaca-se que mais de 85% dos alunos concordam com as
modificagbes propostas pela coordenacdo do Mestrado em
Psicopedagogia.
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No que se refere a flexibilidade na Pratica e no Trabalho Final de
Mestrado, cerca de 85% dos alunos, no primeiro caso, e 80%, no
segundo, consideram que os professores foram flexiveis e adaptaram
a tutoria de acordo com as indicagGes das mudancgas feitas pelos
coordenadores nos respectivos planeamentos.

Em relacdo as mudancas feitas nas metodologias propostas por cada
professor nas demais disciplinas ministradas durante o segundo
semestre, cerca de 70% dos alunos estdo satisfeitos. Por fim, e em
relacdo ao nivel de satisfacdo dos estudantes em termos de
comunicagdo entre professores e alunos, 80% consideram
satisfatério.

Obviamente, quando o projeto de coordenagdo docente foi
desenhado, ninguém poderia imaginar que durante o
desenvolvimento do projeto viveriamos alguns meses como os que se
passaram. A pandemia causada pela COVID-19 fez-nos adaptar as
nossas formas de ensinar num tempo minimo. O corpo docente teve
— em apenas alguns dias — de modificar metodologias, recursos,
materiais, sistemas de avaliagdo, ..., plasmar tudo isso em adendas
nos diferente programas e planeamentos didaticos e adaptar a sua
vida docente a um sistema de educagdo online a distancia,
continuando assim até ao final do curso e com uma incerteza
significativa com tudo o que acontece ao seu redor. Apesar de tudo
isso, as avaliagdes dos alunos, nas condi¢cdes em que se realizaram,
foram muito positivas.

5. CONCLUSOES

Este projeto configura-se como um passo decisivo na criagdo de uma
cultura colaborativa entre os professores do Mestrado em
Psicopedagogia da Faculdade de Ciéncias da Educacdo. Assim,
consideramos que a realizagdo das atividades, iniciativas e resultados
descritos anteriormente pode levar-nos a construir, de forma
progressiva e sustentada ao longo do tempo, uma mentalidade
docente mais ligada a coordenacgdo, neste caso, no contexto dos
estudos universitarios de Psicopedagogia da UMA.
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Da mesma forma, este projeto pretende ser uma plataforma aberta e
inclusiva para o langamento de propostas mais avangadas no campo
da coordenagdo docente, deixando possibilidades de agdo colegial
mais interdisciplinar na busca de espagos de consenso e encontro com
outros graus e, como tal, docentes que lecionam em pés-graduagdes
na Faculdade de Ciéncias da Educagdo de UMA.

Na verdade, vislumbra-se a possibilidade de que este seja o germén
de um projeto mais ambicioso para apresentar no ambito do Plano
Integral de Ensino da prépria universidade, ou que seja criado um
Projeto de Inovagdo Educacional (PIE) no periodo 2021-2023.

A motivagdo para continuar a promover e a incrementar esta
garantida se houver confianga, solidariedade e apoio mutuo. E
verdade que este projeto de coordenagdo docente tem claramente o
seu ponto de apoio no profissionalismo dos professores das
diferentes disciplinas, tanto obrigatdrias quanto optativas. O apoio da
reitoria é também fundamental porque é um incentivo positivo para
continuar a conquistar uma identidade de qualidade da formacgdo
psicopedagogica. Uma identidade que se pode vislumbrar de forma
nitida nos esforcos de todos os professores que, em comunhdo com
os alunos, buscam as melhores e maiores oportunidades de
aprendizagem incorporando novas fdérmulas diddticas, mais
inovadoras, democraticas e participativas.

Como disse Antonio Machado, "caminante no hay camino, se hace
camino al andar". Este € o nosso leit motiv, ou a forca motriz que nos
ajuda a continuar a melhorar e a trabalhar para os nossos alunos e
para que adquiram as melhores competéncias profissionais e
atendam ao bem-estar e a qualidade das suas intervengdes
psicopedagdgicas em diferentes contextos e areas de acdo social,
educativa, comunitaria e de saude.
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Reconstruir la tutoria universitaria

Montse Freixa Niella, Universidad de Barcelona
Imma Dorio Alcaraz, Universidad de Barcelona

INTRODUCCION

La tutoria universitaria no es un tema nuevo, de hecho, la tutoria en
el contexto universitario ha existido siempre asociada a la docencia de
manera mas o menos explicita (Garcia Nieto, 2008). Ahora bien, en los
ultimos tiempos, se ha convertido en un tema emergente con
identidad propia en el dmbito de la educacidn superior porque, por un
lado, se ha comprobado que la tutoria contribuye a la persistencia del
estudiante a lo largo del proceso formativo (Figuera, 2014; Gargallo,
Pérez-Sanz, y Esteban-Salvador, 2019). Y, por otro lado, porque forma
parte del conjunto de indicadores del sistema de calidad educativa.
Asi pues, hoy por hoy, no hay universidad ni facultad que con el fin de
asegurar el éxito académico de los y las estudiantes (graduacién),
disefnen, planifiquen y pongan a su disposicidn, sistemas de apoyo y
orientacion académica y profesional, de los que la tutoria forma parte.

Se considera que para consolidar la tutoria universitaria como uno de
los elementos clave de la calidad educativa es necesario avanzar y
explorar alternativas que impulsen la corresponsabilidad e
interdependencia de todos los agentes que dan vida al contexto
universitario, incluidos los y las estudiantes, cocreando un entorno
gue holisticamente los acomparfie a lo largo de su formacién personal,
académica y profesional. Asi pues, no se concibe un plan de accién
tutorial centrado en el estudiante sin el estudiante, por lo que el
principio de cocreacién se extiende al disefio del Plan de Accidn
Tutorial entendido como la concrecién de la estrategia
metddicamente planificada en torno a las necesidades e intereses del
colectivo de estudiantes.
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Se considera pertinente reflexionar, en primer lugar, sobre el perfil de
las personas que llegan a la facultad y que deben convertirse en
protagonistas de su proceso de formacién y, por lo tanto, van a dotar
de significado la tutoria universitaria. Pues, un entorno universitario
que pretende incluir a todos los y las estudiantes sin excepcidn debe
interesarse por este colectivo y conocerlo. En segundo lugar, se
considera pertinente realizar un breve recorrido sobre el estado de la
cuestion en torno a la tutoria universitaria, para mostrar como se
puede representar un entorno universitario que tutoriza. Para
finalizar, se presenta una propuesta que actualmente se esta
intentando construir en la facultad de Educacién de la Universidad de
Barcelona y por supuesto, abrir un debate sobre el tema.

1. LA DIVERSIDAD DE ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS EN LA
ACTUALIDAD
Todos los paises establecen en su sistema educativo un itinerario

educativo que determina, en distintas etapas educativas (obligatorias
y postobligatorias), el proceso de escolarizacién requerido para la
formacién de la ciudadania y que culmina en la educacién superior
para aquellas personas que quieren obtener un titulo universitario.
Desde esta perspectiva, la universidad es el punto final del recorrido
formativo considerado como el recorrido académico tipico (estandar),
convencional y normalizado, y, por ende, lineal. Si bien es cierto que
la mayoria de los y las estudiantes que llegan a la universidad han
recorrido este camino formativo mas tradicional, también lo es que
en la universidad coexisten otros recorridos no lineales con salidas y
entradas al sistema universitario. En la gran mayoria de paises, al igual
qgue en Catalunya, se manifiesta esta variabilidad de recorridos, de
forma mdas o menos pronunciada segun las caracteristicas de sus
sistemas educativos, siendo Estados Unidos uno de los paises con una
gran cantidad de recorridos formativos-académicos en este sentido
(Picard, Trottier y Doray, 2011).

No solamente conviven diversidad de recorridos académicos dentro
de la universidad, sino que también existen diferencias en el acceso a
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la universidad fruto, en Europa, de las politicas de equidad del Espacio
Europeo de Educacidon Superior. A partir de aqui, los paises
reglamentan el acceso a la universidad ofreciendo posibilidades de
entrada a diferentes colectivos: mayores de 40 y 45 afios o las
personas con discapacidad, por ejemplo, en Espafia, o abriendo las
puertas sin cupos a estudiantes con recorrido no convencionales
durante la etapa secundaria (Freixa, Figuera, Barbancho, Dorio y
Torrado, 2014).

Este colectivo estudiantil actual (Soler, 2014) tiene unas
caracteristicas propias que se alejan de la realidad de ser estudiante
universitario del siglo pasado. El contexto social ha ido cambiando, asi
como el lugar y el papel que debe jugar la universidad. Entonces,
écomo se caracteriza el colectivo de estudiantes universitarios? La
palabra para su definicidn es por su diversidad.

1.1. Diversidad de recorrido antes de acceder a la universidad

Acceder a la universidad mediante el bachillerato sigue siendo el
recorrido mayoritario, en todos los grados universitarios (Daza, Elias,
Sadnchez-Gelabert y Troiano, 2019). Son los y las estudiantes que
realizan el recorrido lineal y temporal que dibujan los sistemas
educativos de la mayoria de los paises, matriculandose a la
universidad a los 18 aifos. Este colectivo puede tener su proyecto
formativo muy claro y durante el bachillerato ha estudiado para poder
obtener la nota de acceso al grado deseado. Sin embargo, no todos lo
consiguen, y tienen que modificar su proyecto, enfrentandose,
entonces, a una diatriba: escoger otro grado cercano o matricularse a
un Ciclo Formativo de Grado Superior (Formacién Profesional)
también afin. Ambas decisiones son caminos para acceder al grado
deseado (Daza, Troiano y Elias, 2019)

En las Ciencias Sociales y Juridicas, este recorrido mayoritario se
diluye a favor de los estudiantes, que una vez acabado el bachillerato
cursan un Ciclo Formativo de Grado Superior de dos afios (Daza, Elias,
Sédnchez-Gelabert y Troiano, 2019). Como acabamos de comentar,
esta decision puede haber surgido después de un fracaso en las
pruebas de acceso a la universidad. Y entonces, deciden recorrer el
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camino mas largo hasta la universidad. Tienen claro su proyecto
formativo para acceder al mundo laboral. Otros estudiantes no habian
pensado en la universidad o bien la orientacidén recibida desde la
secundaria les marcaba este camino mas profesionalizador. Sin
embargo, una vez finalizados estos estudios de formacidn profesional
y muchas veces ya con trabajo, estos estudiantes, por una parte, se
han empoderado como estudiantes y por la otra, entrevén que para
mejorar en su trabajo y para promocionar, la clave puede estar en el
titulo de grado universitario.

De entre estos estudiantes que acceden a la universidad por la via de
los ciclos formativos de grado superior, se encuentran aquellos que
no han cursado el bachillerato (Freixa, Figuera, Barbancho, Dorio y
Torrado, 2014). Este es un nuevo recorrido, fruto del sistema
educativo, que no queda plasmado en los datos de las Universidades
de Espafia al no recogerse esta posibilidad entre las vias de acceso.
Son los estudiantes que durante la secundaria reciben mensajes
negativos del profesorado sobre su capacidad y rendimiento
académico y la orientacidn del instituto se inscribe en la formacién
profesional. Asi, inician un recorrido de ciclo formativo de grado
medio y contindan por este camino a través del ciclo formativo de
grado superior. Al finalizar, esta etapa formativa, la mayoria de las
veces, con un trabajo en su campo profesional, mas o menos estable,
y con un buen rendimiento académico, sienten que pueden cursar un
grado universitario que complemente su formacion. Podriamos decir
gue son estudiantes resilientes, resiliencia que utilizaran en el nuevo
contexto.

Otro recorrido para acceder a la universidad se refiere a las personas
mayores de 25, 40 y 45 afios. Antes del EEES, solamente existia la
posibilidad de acceso mediante un examen a las personas mayores de
25 afios. Ahora, para los mayores de 45 afios también existe un
examen y los de 40 anos acceden a la universidad mediante una
acreditacion de experiencia laboral o profesional. Si bien hubo un
cierto auge de demanda de la modalidad de mayores de 40 afios al
inicio de la implementacidn de los grados, en nuestra década parece
haberse estabilizado no llegando en general a cubrir el cupo asignado
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a esta via. Garcia-Rodriguez, Meseguer-Martinez, Gonzdlez-Losada y
Barrera Torrejon (2014) muestran la diferencia de género
desfavorable a las mujeres en esta via de acceso atribuyéndola a la
mayor dificultad de acceso al mercado laboral que los hombres.

1.2. Diversidad de caracteristicas y situaciones personales:
Perfiles de estudiantes

La literatura sobre la transicion a la universidad acuiié el término
“estudiantes no convencionales” cuando se identificaron estudiantes
que no formaban parte del estandar: joven que inicia sus estudios
universitarios a los 18 afos, financiados por su familia, que no trabaja
pues se dedica integramente a los estudios, con un o ambos
progenitores con estudios universitarios y de clase media (Figuera,
Torrado, Dorio, Freixa, 2015). Esta fotografia ha cambiado. En la
universidad encontramos muchas fotografias con encuadres
totalmente diferentes. Por esta razén, abogamos que este término de

III In

“convencional” y “no convencional” ya no sea utilizado. La
universidad acoge a diversidad de colectivos y en cada uno de ellos,
se sitlan estudiantes con caracteristicas y situaciones personales

diversas.

Los estudiantes de primera generacion conforman un primer colectivo
que ha ido en aumento como consecuencia de las politicas de
equidad, desde el inicio de este siglo (Stelbeton y Soria, 2012). En él,
encontramos, por una parte, tanto estudiantes que proceden del
bachillerato como estudiantes de recorrido largo a través de la
formacién profesional y por otra, tantos estudiantes autéctonos como
hijos e hijas de emigrantes. Investigaciones como las de Engle y Tinto
(2008) y Soria (2012) indican que la transicién a la universidad de esta
primera generacion sigue encontrando dificultades en su integracion
académica, en su continuidad y graduacion a pesar de los esfuerzos
de las instituciones superiores mas sensibles en propuestas y procesos
para este colectivo.

Los estudiantes que trabajan contintan siendo un colectivo muy
numeroso, especialmente en los grados de las Ciencias sociales y
juridicas. Las politicas de equidad en el acceso a la universidad no han
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ido parejas a politicas econémicas de becas salario. De esta forma,
encontramos muchos menos estudiantes trabajadores a tiempo
completo en los grados “mas dificiles” de las ciencias experimentales
y de la salud por su incompatibilidad entre trabajo y estudio. No
solamente, la causa es por su dificultad sino también por los horarios
universitarios en los que los estudiantes deben permanecer en la
universidad mafiana y tarde. En los grados “mas blandos”, la
compatibilidad suele ser mas facil.

El aumento de la edad de los estudiantes por la apertura de las vias
de acceso ha comportado la visibilizaciéon de un colectivo que no
solamente tiene que compaginar estudio y trabajo, sino que también
tiene que conciliar con su vida familiar. Esta situacion dificulta mucho
el poder completar los estudios en el tiempo tedrico de cuatro afios.
Las universidades Unicamente han implementado procesos de via
lenta para estos estudiantes. Sin embargo, el no coincidir en cada
curso y asignatura con los mismos compafieros de estudio supone una
barrera para su integracién y continuidad académica.

También mencionar el incremento significativo de personas con
discapacidad como consecuencia de las politicas de integracion, en un
primer momento, y ahora de inclusidon que han promovido y facilitado
el acceso a la Universidad (Figuera y Coiduras, 2013). Sin embargo, al
llegar a la universidad, estos estudiantes se han encontrado inmersos
en un entorno que no estd suficientemente preparado para
comprender y actuar desde su singularidad.

1.3. Diversidad de recorridos durante los estudios universitarios

El recorrido de los estudiantes en su grado ya no sigue como indica
Rodriguez Espinar (2019, 84-85) “la clasica ruta, directa y sin dilacién,
del afio a afio". El tiempo tedrico de cuatro afios para la graduacion
dependen mucho del tipo de titulacidn y del perfil de los estudiantes.
Asi, a pesar del esfuerzo del EEES para aumentar la tasa de
graduacion, los grados, especialmente de las ciencias experimentales,
siguen teniendo estudiantes con un largo recorrido de aifos dentro de
la titulacion por su dificultad. El perfil del estudiante esta ligado
también a un posible recorrido mds largo que se produce por las
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interrupciones en los estudios. Ser mayor de 27 afios, hijo o hija de
familias extranjeras o ser estudiantes con un perfil educativo y social
bajos son variables que inciden en ello (Daza, Elias, Sanchez-Gelabert
y Troiano, 2019). Ser padre o madre, cambiar de residencia, cambiar
de trabajo, padecer una enfermedad o tener algin miembro de la
familia enfermo se erigen también como causas para interrumpir los
estudios hasta que la situacién pueda ser asumida, controlada o
cambie. Si esta situacidn se alarga mucho en el tiempo, la probabilidad
de reengancharse en los estudios baja, especialmente si el estudiante
es un adulto. La presencialidad se muestra, entonces, como un
handicap, un impedimento. De ahi que algunos estudiantes opten
para continuar sus estudios por la modalidad virtual.

Ademds de estos factores intrinsecos a los estudiantes existen
factores extrinsecos que también interfieren en el recorrido para
prolongarlo. Nos estamos refiriendo, por ejemplo, a situaciones como
la crisis econdmica del 2008 o la crisis que pronostican después de la
pandemia del Covid-19. Para los estudiantes que trabajan, estas crisis
econdmicas se convierten en una interrupcion o abandono definitivo
de la universidad.

El largo recorrido de afios no solamente sucede en un grado, sino
también en la universidad o en el propio sistema universitario que ha
flexibilizado con el EEES las pasarelas de un grado a otro
pertenecientes a la misma rama. Asi, encontramos estudiantes que
inician un grado, pero durante el primer curso, lo abandonan y al afio
siguiente optan por otras alternativas. En muchas ocasiones, estos
estudiantes se matricularon al grado que no era su primera opcién,
por no haber obtenido la nota de acceso. Otras veces, puede ser
debido a una orientacién mal enfocada en los institutos (Picard,
Trottier y Doray, 2011). También se producen estos abandonos en los
cursos superiores, aunque en menor frecuencia. Sea como sea, el
abandono significa el fracaso personal del propio estudiante, pero
también un fracaso familiar, especialmente para los estudiantes de
primera generacion.

Estos abandonos no significan el abandono de la universidad puesto
que la mayoria de estos estudiantes buscan una alternativa para
acceder a otros estudios. El sistema educativo permite diferentes
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recorridos. Uno, es el “transfers reverso” como indica Rodriguez
Espinar (2019): el paso a la formacion profesional (CFGS) para después
acceder al grado deseado. Un segundo recorrido significa un parén de
un afo para volver a preparar y presentarse a las pruebas de acceso a
la universidad. El tercero es pedir el cambio de grado, pero la
respuesta suele ser negativa., optando, entonces por el primer
recorrido o por el segundo.

Consecuentemente, esta diversidad analizada deberia implicar
heterogeneidad y diversificacidn, en las respuestas que debe ofrecer
la tutoria universitaria. No se trata de articular acciones para los
distintos colectivos y perfiles ni para los diferentes recorridos, sino de
implementar, como ya se ha comentado anteriormente, procesos de
tutoria que beneficien a todo el estudiantado. Estamos hablando de
una universidad inclusiva.

2. EL ESTADO DE LA CUESTION DE LA TUTORIA UNIVERSITARIA
Personalizar y prolongar la atencién y el apoyo a los estudiantes a lo
largo de su proceso de formacién ha sido y continda siendo un reto
para la Universidad y las facultades que la integran. Es en este marco
en el que se sitla la tutoria universitaria y por el que se le incluye
como uno de los indicadores destacados en el sistema de
aseguramiento interno de la calidad (SAIQU).

La tutoria entendida como la atencidon personalizada de apoyo vy
orientacion personal, académica y profesional no es algo nuevo en el
contexto universitario. En mayor o menor medida, la tutoria siempre
ha existido vinculada a la actividad docente y, asumida por el
profesorado como una responsabilidad docente-académica (Alvarez,
2008). De hecho, la tutoria, atendiendo a su origen etimoldgico, se
concibe como una funcidén inherente a la funciéon docente vy, por lo
tanto, vinculada al proceso de ensefianza-aprendizaje y reflejada en
la relacién profesor y alumno como individuo y como grupo (Garcia
Nieto, 2008).

2.1. Antecedentes y situacion actual de la tutoria universitaria

Con la creacion del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), la
conexion entre tutoria universitaria y actividad docente se ha ido
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fortaleciendo y adquiriendo mas protagonismo. La reforma
universitaria promovida por el EEES que afecta, entre otros cambios,
al modelo de ensefianza y aprendizaje centrado en el estudiantado,
otorga a éste el peso en la toma de decisiones concernientes a su
proceso formativo y le ubica en el centro del proceso de ensefianza-
aprendizaje y de la evaluacion. De este modo, se enfatiza que la
responsabilidad de aprender es del estudiante. A su vez, y como
consecuencia, el profesorado ademds de ser capaz de transmitir el
conocimiento propio de su disciplina; debe tutorizar (guiar, asesorar,
orientar o acompafiar) el proceso formativo del estudiante,
convirtiéndose en el facilitador de este proceso (Escofet y Freixa,
2016). En otras palabras, el profesorado debe asegurarse de que el
estudiantado comprende y toma consciencia de su propio proceso de
formacién, y que ademds es capaz de gestionarlo. Por un lado,
reconociendo sus fortalezas personales, académicas y contextuales
mediante las cuales ird adquiriendo seguridad y sostenibilidad para
persistir y avanzar hacia la meta y, por otro lado, identificando sus
debilidades, las cuales le aportan informacidn sobre su margen de
mejora. Asi pues, la accidn tutorial como actividad y el profesor tutor
como su principal responsable se convierten en elementos claves para
el éxito educativo del estudiante. (Figuera y Alvarez, 2014).

En este contexto, se ha ido construyendo un extenso corpus tedrico
sobre tutoria en la Educacion Superior tanto a nivel nacional como
internacional (De la Cruz, Chehaybar y Abreu, 2011). Asi pues, a lo
largo de este tiempo, se ha profundizado en su conceptualizacidn; se
han aportado modelos de accién para llevarla a cabo; se ha
identificado y reflexionado sobre sus funciones y responsabilidades y;
perfilado las caracteristicas propias del profesor-tutor. Todo ello
permite visualizar el estado de la cuestion de la tutoria universitaria y
entrever hacia donde se puede avanzar para mejorarla.

Se puede afirmar que existe consenso en definir la tutoria
universitaria como una accidn de intervencion formativa dirigida al
estudiante, llevada a cabo por el profesorado que, como tal,
contribuye a su éxito académico. Sus principales objetivos son
favorecer la adaptacion e inclusion del estudiante a lo largo del
proceso de formacion; orientarlo académica y profesionalmente; y
proporcionarle servicios de apoyo, recursos y materiales que le
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acompanien en su proceso de aprendizaje y para su posterior insercion
laboral. (De la Cruz, Chehaybar y Abreu, 2011; Rodriguez-Hoyos, Calvo
y Haya, 2015).

Asimismo, se acepta el caracter polisémico de la tutoria universitaria.
En este sentido, la tutoria se convierte en un paraguas que cobija
distintas acepciones. Tales como la tutoria académica o de materia, la
tutoria de carrera o de itinerario académico o la tutoria de
asesoramiento personal (Rodriguez, 2008; Figuera y Alvarez, 2014).
Esta variedad de significados no es baladi pues para cada una de estas
acepciones, intrinsecamente, se aluden a unos objetivos, contenidos
y responsabilidades determinadas que hace de la tutoria un concepto
vago y ambiguo. Y, ademas, representa una dificultad de cara a la
planificacién, organizacion y funcionamiento de la tutoria y de su
concrecién en el plan de accién tutorial.

A modo ilustrativo se reproduce el cuadro sintético elaborado en
Rodriguez (2008, p.31) para visualizar la diversidad intrinseca a la
tutoria universitaria.

Tabla 1
Tipos de tutoria universitaria
CRITERIOS TIPOS DE TUTORIA
En relacion con e  Modelo tutorial puro: el Programa de
los servicios de tutoria funciona de modo
orientacion independiente de los servicios de
orientacion de la institucion.

e Modelo mixto: el modelo tutorial se
organiza con apoyo de los servicios de
orientacion.

En cuanto al e Tutoria de materia: se ocupa de
contenido de las orientar al estudiante sobre temas
tutorias relativos a los contenidos disciplinares

que el profesor expone o presenta en
clase, o sobre temas de trabajos
relacionados con la materia.

e Tutoria de practicas: tiene como
finalidad el proporcionar al alumnado
en practicas habilidades y
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herramientas para desarrollar con
competencia profesional las practicas.
Tutoria de proyecto: asesorar vy
orientar todo el trabajo de proyecto
del alumno (relativo a demandas de
final de algunas carreras).

Tutoria de asesoramiento personal:
corresponde a una tutoria
especializada para el tratamiento o la
intervencion  ante  determinadas
circunstancias personales de algunos
estudiantes y es responsabilidad de
profesores expertos en la intervencién
psicopedagogica, o bien consiste en el
uso de servicios especializados de la
propia universidad a través de la
derivacidon que pueda hacer el tutor
académico o el tutor de carrera.

En cuantoala .
figura del tutor

Profesor-tutor: la tutoria es asumida
por el profesor.

Tutoria de iguales (peer tutoring): los
alumnos de cursos superiores son los
encargados de orientar y asesorar a los
compafieros, de forma exclusiva o
como accidon complementaria.

Tutoria de curso: se refiere al
seguimiento del alumnado no en un
tramo de su trayecto formativo.
Tutoria de carrera o de itinerario
académico: se refiere a un
seguimiento del estudiante a lo largo
de los estudios universitarios, en
cuestiones generales relativas a los
itinerarios curriculares, a la adaptacion
a la vida universitaria, a la mejora del
rendimiento o a las salidas
profesionales.

Con relacién al °
tiempo

[ )
En cuanto a los °

destinatarios

Tutoria individual: accion
personalizada, Gtil para tratar aspectos
personales de caracter individual.
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e Tutoria grupal: posibilita la accidén
sobre mds alumnos en menor tiempo,
al tratar temas comunes, intercambiar
experiencias, ...

Fuente: Rodriguez Espinar (2008)

Al cuadro resumen, habria que afiadir otra tipologia de tutoria
propuesta por Alvarez (2014) atendiendo al criterio de la funcién
tutorial. Segln este autor se pueden distinguir seis maneras
diferentes de entender la tutoria: (1) La tutoria como ayuda para
recuperar/consolidar aprendizajes. (2) La tutoria como estrategia
didactica focalizada en el desarrollo competencial del estudiante y por
lo tanto en el acompafiamiento y supervisién del proceso de
formacién del estudiante. (3) La tutoria como referente relacional
focalizada en la adaptacion e inclusidon del estudiante a la vida
universitaria. (4) La tutoria como informacidn y orientacidn curricular.
(5) La tutoria como ayuda al desarrollo académico-profesional
centrada en la orientacidon profesional e insercién laboral. (6) La
tutoria como ayuda integral de la estudiante la cual deberia incluir las
anteriores funciones descritas.

Desde una perspectiva integradora, y con el fin de evitar
interpretaciones estancas y poco operativas de la tutoria, Figuera y
Alvarez Gonzalez (2014) apuestan por una tutoria universitaria
integral que tenga en cuenta:

los diferentes niveles de intervencidn: la orientacidn y tutoria
académica donde todo profesor es tutor (tutoria de carrera);
la orientacién y tutoria de la carrera o de acompafiamiento de
un grupo de estudiantes durante sus estudios; la orientacién
y la tutoria de asesoramiento personal para todo el alumnado
que lo necesite. Estos niveles han de estar perfectamente
coordinados y conformados en el plan de accion tutorial,
totalmente integrado en el proceso formativo del alumnado
(p. 40).

El modelo que emerge de esta forma de entender la tutoria tiene
como propdsito abarcar todas las facetas formativas que el estudiante
experimenta a lo largo de su vida universitaria. De todas formas, y aun
estando de acuerdo con esta visién de tutoria integrada, ésta aun se
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encuentra alejada, por diversas razones, de contemplar la tutoria de
manera holistica y ecosistémica.

En primer lugar, se continla equiparando la tutoria universitaria con
la tutoria académica reduciendo, de este modo, la accién tutorial
como parte de la responsabilidad docente del profesorado en su
asignatura o materia, y percibida como una herramienta docente
dirigida al aprovechamiento académico del estudiante (Alvarez, 2008;
Rodriguez-Hoyos, Calvo y Hay, 2015; Arraiz, Berbegal y Sabiron, 2018).
Asi pues, cuando se habla de calidad educativa, a la tutoria académica
se le otorga un lugar preferente (Gargallo, Pérez-Sanz, y Esteban-
Salvador, 2019) con el riesgo de infravalorar o ignorar otros servicios
y recursos que, sin ser conscientes de ello, también forman parte de
la tutoria universitaria en un sentido amplio.

En segundo lugar, el binomio tutor-estudiante continta siendo el
centro de la accidn tutorial lo que convierte al profesorado en el
principal responsable de ésta, cuya idea subyace en las directrices del
EEES. En consecuencia, desde las universidades se invierte en
formacién en competencias de orientacion, acompafiamiento,
asesoramiento, ... De la Cruz, Chehaybar y Abreu (2011), en la revision
de la literatura que llevaron a cabo, concluian que para asumir el rol
de tutor, el profesorado debia mostrar su competencia en el ambito
formativo-profesional (experiencia y dominio respecto a su ambito de
estudio); en el ambito didactico (disponer de recursos y estrategias
para llevar a cabo el proceso de ensefianza y aprendizaje); en el
ambito interpersonal (capacidad para relacionarse, comunicarse,
comprender y empatizar con los otros); en el ambito cognitivo
(capacidad para organizar y sistematizar el pensamiento) y por ultimo,
en el ambito ético.

Actualmente, la figura y funcion del tutor esta cuestionada, después
de que los recursos destinados a la formacion del profesorado no
hayan sido capaces de consolidar la tutoria universitaria tal como se
esperaba en el EEES. La situacion de las universidades originada por la
crisis econdmica del 2008 hizo emerger problemas estructurales que
todavia no se han revertido. Como resultado, el modelo de tutoria
universitaria centrado en el tutor se muestra inviable. En las
universidades catalanas, donde la mayoria de profesorado es
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asociado las facultades no disponen de un profesorado estable y
preparado para asumir la responsabilidad que supone la funcidn
tutorial mas allad de lo que compete a su materia o asignatura. Ya que
ser tutor requiere disponer de un conocimiento en profundidad del
contexto universitario y de un habitar la universidad que la condicidon
de profesorado asociado no permite. Como indican Gargallo, Pérez-
Sanz y Esteban-Salvador (2019), el profesorado no tiene interiorizado
un modelo de accidn tutorial, simplemente atiende a los estudiantes
bajo demanday en cuestiones puntuales centradas, la mayoria, en los
periodos de evaluacion.

2.2. La tutoria en el Plan de Accion tutorial

De acuerdo con Venegas y Gairin (2018), el desarrollo e impacto del
Plan de Accidn Tutorial (PAT) viene determinado entre otros aspectos,
por la cultura universitaria, por los modelos de orientacién educativa
y por la estructura organizativa que adoptan las instituciones para
apoyar el proceso de accidn tutorial. Asi pues, el PAT es mds que un
documento administrativo en el cual se concretan y se organizan las
acciones de orientacion y tutoria. El PAT representa y permite
visualizar el modelo de accion tutorial por el que la institucion apuesta
convirtiéndose en la naturaleza de la accion tutorial.

Desde una perspectiva holistica y ecosistémica, el PAT es el andamiaje
gue metddicamente se va construyendo bajo la corresponsabilidad de
todos agentes que contribuyen a la formacién del estudiante. Desde
aquellos mas préximos a él como son el profesor y los iguales, a los
gue se encuentran mas alejados tales como, los servicios y recursos
académicos, administrativos, sociales y, los drganos de gestion.

La relevancia del PAT reside en que va mas alld de la tutoria académica
centrada en el binomio profesor- estudiante, el PAT se convierte en el
eje vertebrador y dinamizador, ademads de estratégico de la tutoria en
el contexto universitario (De la Rubia, Tur, Paz, Alvarez y Guillen, 2013)
y debe ser considerado como un subsistema de apoyo y orientacién al
estudiante. Ahora bien, como sefialan Venegas y Gairin (2018) debe
existir una alineacidn con las politicas institucionales que tienen la
obligacién de promover e impulsar la tutoria universitaria, y por
supuesto, con el compromiso y responsabilidad de todos los agentes
gue lo conforman, incluidos los estudiantes.
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De todas formas, hoy en dia, aun existen resistencias en torno al PAT,
las cuales obstaculizan su avance. Como sefialan Venegas y Gairin
(2018), a nivel institucional, la tutoria no tiene la misma relevancia
que la docencia y la investigacion, aunque nadie pone en duda de que
la tutoria es un indicador de calidad educativa. Como ya se ha
comentado, la focalizacién, en exceso, del profesorado como Unico
recurso o estrategia para llevar a cabo la tutoria y ejecutar el PAT ha
ido debilitando su transcendencia dentro del proceso de formacidn.
Ademads, de promover que otros servicios o recursos de apoyo no se
sientan interpelados a formar parte del PAT y por lo tanto perciban
que no forman parte del sistema de apoyo y orientacién del
estudiante.

Por parte de los estudiantes, la tutoria no representa un valor afiadido
a su formacién en si misma y, ademas, la gran mayoria no conocen la
existencia del PAT tal como manifiestan los estudiantes en las
encuestas de satisfaccidn, una vez graduados. Para ellos, el valor de la
tutoria es tener a disposicidén un referente (tutor) al que acudir para
resolver situaciones criticas y puntuales que pueden aparecer a lo
largo del proceso formativo. La mayoria de las veces son situaciones
criticas relacionadas con la gestion de la conciliaciéon entre
responsabilidades laborales, familiares y académicas propias de los
estudiantes trabajadores o mayores. O bien, situaciones criticas
relacionadas con la evaluacién de las asignaturas.

En suma, todo hace entrever que la revalorizacion del PAT deberia
basarse en la construccién de una red de servicios y recursos de apoyo
y orientacién. Y que, de manera conjunta, se conformara una trama
interrelacionada e interdependiente compartiendo un proyecto
comun: la formacion integral del estudiante y como futuro
profesional.

3. LA TUTORIA COMO EJE DE CO-RESPONSABILIDAD DE LA
COMUNIDAD UNIVERSITARIA
Bajo estas circunstancias, va gestandose la idea de que la tutoria

deberia extrapolarse y vincularse al entorno universitario a través de
los servicios y recursos dedicados a la atencién del estudiante,
corresponsabilizandose y construyendo conjuntamente un proyecto
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comun de tutoria universitaria. La voz de los y las estudiantes
permiten valorar sus experiencias con estos servicios.

3.1. Valoracion de la experiencia del estudiantado universitario

Los informes Via Universitaria de la Xarxa Vives “Ser estudiant
universitari avui” de 2016 y 2019 recogen la utilizaciéon por parte de
las y los estudiantes de distintos servicios que ofrece la Universidad y
la participacién cultural e institucional.

La siguiente tabla muestra el porcentaje de utilizaciéon de distintos
servicios por parte del estudiantado durante su estancia en la
Universidad, en los dos periodos del informe. Mientras que el
porcentaje de utilizacién del servicio de orientacidn universitaria se
mantiene estable, los servicios de becas y ayudas y el de movilidad
aumentan. Cualquier entorno universitario no se concibe sin un buen
servicio de biblioteca con una alta utilizacion de éste, tal como se
puede apreciar en el informe del 2016. Los servicios linglisticos son
clave para las universidades pertenecientes a la Xarxa Vives puesto
que esta red se conforma en el ambito territorial de Espafia con
cooficialidad de lenguas: el catalan y el castellano.

Tabla 2
Servicios y recursos de atencion al estudiante
Orientac
Becasy ion \olilidad  Biblioteca | oorVicios
ayudas universi linglisticos
taria
Informe 58,6% 32,1% 19,2% 95% 24,5%
2016
Informe 61,2% 32,9% 24% - -
2019

Fuente: Informe Xarxa Lluis Vives (2016, 2019)

Si atendemos a un criterio solamente cuantitativo, los datos indican
una baja utilizacion de ciertos servicios. Sin embargo, la diversidad de
estudiantes, tal como nos hemos referido en el primer punto, explica
estos porcentajes. No todas las y los estudiantes necesitan de la
misma manera e intensidad los servicios. Asi, el servicio de orientacion
universitaria, segun el informe del 2016, es mas utilizado por los
estudiantes mas mayores o el servicio de apoyo para las personas con
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discapacidad, no descrito en el informe y que tienen todas las
universidades, en el que acceden voluntariamente estos estudiantes.

La diversidad del colectivo de estudiantes universitarios, la mayoria
de las veces ligada al territorio, provoca, asimismo, que cada
universidad pueda tener servicios Unicos disefiados para una realidad
en concreto. A su vez, estos servicios también se van adaptando a las
necesidades de los estudiantes. La biblioteca es un ejemplo de ello,
con su adaptacion a la virtualidad entre muchas adaptaciones. Lo son
también los servicios linguisticos ofreciendo cursos de escritura
académica para los TFG i TFM o parejas linglisticas en distintos
idiomas.

Los informes de la Xarxa Vives también recogen la participacion
cultural e institucional del colectivo de estudiantes. En general, tal
como muestra la tabla 3, la participacion tanto en las actividades
culturales e institucionales es casi inexistente, excepto en el item de
las jornadas, debates y presentaciones que en muchas ocasiones
estan ligadas a una asignatura o materia.

Tabla 3

Porcentaje de estudiantes que NUNCA participan
PARTICIPACION CULTURAL 2016 2019
Jornadas, debates y presentaciones 30,8% 33%
Cine, teatro, conciertos 66% 64,4%
Deporte 68,4% 67,9%
Asociaciones culturales, grupos de teatro, 82% 81,5%
musica
PARTICIPACION INSTITUCIONAL 2016 2019
Organos de gestidn universitaria 84,4% 79,6%
Asambleas, asociaciones estudiantiles 81% 78 %

Fuente: Informe Xarxa Lluis Vives (2016, 2019)

Finalmente, los datos del informe 2019 indican que la mayoria de los
y las estudiantes que respondieron (47%) afirman que la universidad
otorga la suficiente importancia al hecho de proporcionarles el
soporte que necesitan para obtener el éxito en sus estudios. Un 31,8%
se muestra indiferente, es decir no sabe si realmente la universidad
les proporciona o no apoyo, mientras que el 21,2% encuentran
insuficiente este apoyo. Los resultados son significativos si se
comparan con la tipologia de universidad, privada o publica. En la
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privada, el 71,1% de las y los estudiantes perciben este apoyo al
estudio mientras que solamente lo hacen un 44,4% del estudiantado
de la universidad publica.

En conclusion, los estudiantes perciben un apoyo de la institucién que
se hace mas patente en las universidades privadas. Posiblemente
éstas publicitan mejor el acceso a todos sus servicios y actividades
culturales, servicios y actividades que pueden suponer un plus para
tener la matricula suficiente de estudiantes. La difusion que dan a sus
servicios y actividades provoca un mayor conocimiento y utilizacion
de éstos por parte del estudiante, aspecto menos promocionado en
las universidades publicas.

3.2. Comunidad universitaria y su compromiso

Si entendemos la comunidad universitaria como un sistema que esta
formada por diferentes subsistemas que se interaccionan entre si
siguiendo un tipo de organizacién. Los subsistemas clasicos de la
Universidad son: el profesorado, el estudiantado, y los distintos
servicios con el personal de administracion y servicios (PAS). Si ahora
centramos la mirada en el estudiante, éste interacciona con el
profesorado y los servicios.

Asi pues, bajo esta perspectiva no es solamente el profesorado el que
tiene una interaccién con el estudiante sino también el PAS y los
servicios. Esta situacion conlleva el compromiso y la responsabilidad
de estos subsistemas con el estudiante para ofrecerle oportunidades
y espacios para aprender y crecer personal y profesionalmente.

Siguiendo este compromiso y responsabilidad del entorno
universitario, la tutoria debe consecuentemente contemplarse desde
estos valores. Entonces, la tutoria deja de ser responsabilidad de una
sola persona o de un conjunto de docentes designados para ejercer
como tutores, para pasar a ser responsabilidad de todo el sistema;
una responsabilidad colectiva. Parafraseando el proverbio africano:
para educar a un nifio hace falta la tribu entera, decimos que para
tutorizar a un estudiante es necesaria toda la comunidad universitaria.

Esta responsabilidad compartida y colectiva propicia un entorno
proactivo, colaborativo, participativo, acogedor que facilita la
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adaptacion y la inclusion del estudiante, principalmente del colectivo
gue ingresa por primera vez en la universidad. La universidad no es
ajena ni debe serlo a la realidad de la educacion inclusiva. La
diversidad de estudiantes en sus espacios tiene que retarla para
reconstruir la organizacién de una manera mas flexible y adaptativa
para dar respuesta a todas las necesidades de todos los y las
estudiantes.

Es necesario insistir en que la diversidad de estudiantes interpela la
institucidon. Los estudiantes no tienen una historia de vida lineal y
similar ni antes de acceder en la universidad como tampoco durante
surecorrido en ella. Asi mismo, navegan por este lugar, la universidad,
de distinta manera construyendo diversas identidades como
estudiantes (Morgan, 2013; Gale y Parker 2014). La historia de cada
estudiante marcard, por ejemplo, la utilizacidn diversa de los servicios
que le ofrece la universidad. El o ella son los protagonistas de sus vidas
en la universidad, de su aprendizaje, y de sus decisiones.

En el entorno universitario, los subsistemas deben ser el revulsivo
para el empoderamiento del estudiante, tomando decisiones
libremente de si acercarse o no a los servicios que ofrece la
universidad.

3.3. Construyendo un modelo de plan de accion tutorial vinculado
al entorno universitario

El Plan de Accién Tutorial (PAT) es un servicio de la facultad de
Educacion que integra el conjunto de acciones de apoyo y de
orientacion. Su mision es conectar al estudiante con la vida académica
y social universitaria y con la realidad del mundo laboral con la
intencidn de contribuir a que se convierta en profesional de calidad
en el ambito de la educacién.

El plan de accion tutorial pretende ser reconocido como un plan
sostenible y sistémico que tiene las siguientes finalidades:

o fortalecer la experiencia académica y social del estudiante en
relacion con su grado;

e conectar al estudiante con los servicios y recursos
universitarios disponibles que, segin sus necesidades e
intereses, pueden ayudarle durante su proceso formativo y,
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e ayudar al estudiante a persistir en su intencién de
profundizar, actuar, y mejorar en su dmbito profesional.

El Plan de Accidon Tutorial se coordina con los grados de la facultad a
través de la jefatura de estudios. Con los responsables se valoran
distintas alternativas posibles para vincular el PAT con el plan de
estudios con el fin de que las acciones de apoyo y de orientacion
lleguen a todos y a todas las estudiantes.

La fortaleza del PAT deviene de la interaccién de y entre los
subsistemas. Lo que se convierte en un factor imprescindible. Para
ello existe la coordinacion del PAT que vela por el funcionamiento y la
organizacion de éste. Desde la coordinacidn del PAT se asume un rol
de interlocucidn con todos los subsistemas que conforman el contexto
universitario y un papel dinamizador de las actividades de
participacion dirigidas al subsistema de estudiantes con la misién de
ofrecer experiencias de desarrollo personal, académico y profesional
de calidad.

Tabla 4

El contexto universitario y sus subsistemas de apoyo y atencion al

estudiante desde una perspectiva holistica y ecosistémica

ENTORNOS
UNIVERSITARIOS
Universidad Subsistema servicios: servicios centrales.
Servicio de atencidn al estudiante (SAE)
Unidad de programas de integracion
Facultad Subsistema servicios:
- Secretaria d’estudiants i docencia (SED)
- CRAI Biblioteca Mundet
- Serveis Linguistics
- Aprenentatge Servei (APs)
- Programa de Politica Social i Accés a la Universitat
(PSAU)
Aula Subsistema estudiantes
Delegados de grupo
Subsistema: profesorado
Tutorias académicas
Entorno virtual Campus virtual

Redes sociales: twitter, Instagram, ...
Web de la Universidad y Facultad

Fuente: elaboracién propia

SUBSISTEMAS
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Asi pues, para participar en la vida universitaria, las y los estudiantes
tienen que conocer lo que le ofrece su entorno para poder crear asi,
nexos de apoyo. La primera tarea del PAT es, pues, acercar estos
servicios a sus potenciales usuarios.

Las Jornadas de Acogida del colectivo de estudiantes de primer curso,
disefadas hasta el momento, no habian dado resultado. Cada uno de
los servicios tenia un espacio en el horario de la Jornada para explicar
que ofrecia. La evaluacién de esta actividad mostréo que el
estudiantado, una vez que el jefe de estudios explicaba el
funcionamiento del grado y sus particularidades, desconectaba. En
una sola mafana no llegaba a procesar toda la informacién que
distintas personas le proporcionaban. Asi, pues, se toma la decision
de realizar otro tipo de jornadas de acogida con el objetivo de
promover la participacion, la familiarizacion y la interaccion del
estudiantado con los diversos servicios. De esta forma, y a partir de
una metodologia/estrategia del aprendizaje vivencial, la coordinacién
del PAT pide a los servicios que disefien actividades vivenciales para
mostrar el servicio y su utilidad.

Esta iniciativa es valorada positivamente y aplaudida por todos los
servicios los cuales manifiestan que por primera vez se sienten
participes de un proyecto comun. Del mismo modo, los estudiantes
de primer curso que participaron en las jornadas y pudieron conocer
los servicios de apoyo universitario manifestaron su satisfaccion por
la acogida recibida.

4. CONCLUSION

Al llegar a la Universidad, los y las estudiantes deben percibir que se
encuentran en un entorno educativo que se interesa por ellos y que
esta preparado para su inclusién. Es el punto de partida de la tutoria
universitaria. De acuerdo con Morgan (2013), la diversidad de
estudiantes supone un enriquecimiento del entorno universitario
derivado de la heterogeneidad de experiencias vitales coexistentes,
aunque, a su vez, suponga un reto desafiante para la institucion a la
hora de comprender las expectativas de los estudiantes, y de construir
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y desarrollar infraestructuras institucionales inclusivas de apoyo
personal, académico y profesional como el Plan de Accién Tutorial
(PAT). Desde una perspectiva holistica y ecosistémica, la tutoria
universitaria debe concebirse como una accion compartida vy
construida por todos los servicios de apoyo y orientacién que de una
manera u otra contribuyen al desarrollo personal, académico vy
profesional del estudiante.

En este contexto, el PAT se convierte en el andamiaje de apoyo y de
acompanamiento que metddicamente se va construyendo bajo la
corresponsabilidad de todos agentes que contribuyen en la formacion
del estudiante y por el mismo. Desde aquellos mds préximos a él como
son el profesor y los iguales, a los que se encuentran mas alejados
tales como, los servicios y recursos académicos, administrativos,
sociales y, los 6rganos de gestion.
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Apprendere competenze per il futuro: sfida
formativa dell’universita

Cristina Birbes, Universita Cattolica del Sacro Cuore

Nell’attualita del dibattito su giovani, formazione, futuro, in un’epoca
di crescente instabilita e incertezza, diventa sempre piu rilevante
acquisire, sviluppare e aggiornare le competenze necessarie per
potersi muovere in modo flessibile ed efficace attraverso contesti e
condizioni di lavoro che cambiano continuamente. Secondo il
Rapporto Annuale Istat 2019 la percentuale di disoccupazione
giovanile si attesta sui valori piu elevati rispetto alla media dei paesi
europei e anche la percentuale di NEET mette in luce difficolta a carico
del sistema di istruzione e formazione.

La New Skill Agenda for Europe emanata dalla Commissione Europea
nel giugno 2016 prevedeva dieci iniziative prioritarie da realizzare da
parte degli stati membri, che fanno riflettere sul valore strategico
della formazione per sviluppare le competenze indispensabili per
affrontare il futuro che ci attende. Lo scenario fornito dalla
Commissione Europea presentava, per esempio, un elevato numero
di “analfabeti digitali”: sul territorio comunitario, infatti, circa il 40%
della popolazione adulta non possiede sufficienti digital skill
nonostante entro il prossimo decennio si stimi che la presenza di tali
competenze sara richiesta dal 90% delle occupazioni.

“Migliori competenze significano una vita migliore, sia nelle
esperienze professionali, sia in quelle personali”, con queste parole
M. Thyssen ha riassunto i principi alla base della nuova Skills Agenda,
sottolineando la necessita di ridurre il rischio di disoccupazione, di
poverta, di esclusione sociale per i lavoratori comunitari con
insufficienti soft skills (70 milioni secondo la Commissione) e dall’altro
il bisogno di aumentare i lavoratori ad alta specializzazione,
anticipando i fabbisogni del mercato del lavoro e creando un maggiore
dialogo con le imprese, fattori essenziali per garantire una migliore
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qualita della vita e supportare una crescita economica intelligente,
innovativa e sostenibile (European Commission, 2010).

Nella lista delle dieci azioni proposte dalla Commissione per
accrescere il livello di competenze in Europa vi sono: la Skills
Guarantee, uno strumento che mira ad aiutare gli adulti ad acquisire
un livello minimo di competenze letterarie, matematiche e digitali e
ad ottenere una qualifica di scuola secondaria superiore; la revisione
del Quadro europeo delle qualifiche professionali; la costruzione del
partenariato tra Stati membri e stakeholder Digital Skills and Jobs
Coalition; il piano Blueprint for Sectoral Cooperation on Skills per
affrontare le carenze di competenze in specifici settori economici; lo
strumento Skills Profile Tool for Third Country Nationals per facilitare
I'identificazione delle competenze di migranti, rifugiati e richiedenti
asilo; la revisione dell'Europass Framework, per orientare meglio i
cittadini nella scelta di skills e carriere su cui puntare; la promozione
delle opportunita offerte dallo strumento Making Vocational
Education and Training (VET) e la possibilita di partecipare ad
esperienze di formazione on the job; la revisione della
Raccomandazione sulle competenze chiave, con focus sulla
promozione dello spirito imprenditoriale e di mentalita orientate
all'innovazione, il monitoraggio dei percorsi intrapresi dai laureati nel
mercato del lavoro; una proposta per analizzare e migliorare buone
pratiche contro la fuga dei cervelli.

In particolare, I’Agenda prevedeva di creare partenariati nei settori
dell'industria e dei servizi, con i quali identificare il fabbisogno di
competenze e sviluppare soluzione concrete come, per esempio, la
realizzazione di percorsi di alta formazione in alternanza o di
partnership tra aziende, scuole ed enti di ricerca.

Favorire e promuovere le competenze piu idonee ad affrontare il
futuro emerge come compito di tutta la filiera della conoscenza.
Cambiano le competenze e abilita ricercate, questo & richiamato
anche nel Rapporto The future of jobs and skills (World Economic
Forum 2016) in cui si afferma che nel 2020 il problem solving rimarra
la soft skill piu ricercata, ma diventeranno pil importanti il pensiero
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critico e la creativita. Il World Economic Forum ha dato un contributo
determinante in questo senso, definendo le dieci competenze che
saranno piu richieste dal mercato del lavoro nel 2020. Il confronto con
il medesimo elenco stilato nel 2015 vede fra I'altro salire, in termini di
importanza, la creativita e comparire I'intelligenza emotiva.

Top 10 skills
in 2020 in 2015
1.  Complex Problem Solving 1.  Complex Problem Solving
2.  Critical Thinking 2.  Coordinating with Others
3.  Creativity 3. People Management
4. People Management 4, Critical Thinking
5. Coordinating with Others 5.  Negotiation
6. Emotional Intelligence 6.  Quality Control
7.  Judgment and Decision Making 7.  Service Orientation
8. Service Orientation 8. Judgment and Decision Making
9. Negotiation 9.  Active Listening
10.  Cognitive Flexibility 10.  Creativity

Scorrendo attentamente I’elenco di competenze elaborato si riesce a
cogliere un segnale positivo, che pare orientato a ricomporre
quell’antica cesura, tipica della nostra cultura, tra sapere teorico e
abilita esperienziali e operative. Il disallineamento tra questi due
aspetti della conoscenza, piu affini da sempre alla cultura
anglosassone sotto il nome diknowledge, skills and abilities, &
apparso sempre piu evidente da quando nel mondo del lavoro si
imposto il concetto di competenza.

La competenza, nelle pratiche di apprendimento e della formazione,
ha una dimensione soggettiva e sociale, politica ed istituzionale; nel
dialogo autentico tra culture e valori, ha da essere oggi
antropologicamente fondata. Nella sua densita pedagogica essa
possiede una peculiarita relazionale che nei contesti complessi del
vivere rinvia all'idea della formazione integrale dell’'uomo, che
richiede un’attenta considerazione per le responsabilita morali della
formazione nelle diverse eta della vita.

La sfida dell’essere competenti pit che dell’avere competenze, offre
un motivo di fiducia nel futuro e una bussola per continuare ad
elevare le capacita umane di elaborare idee e condurre azioni. In
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un’ottica di progettualita formativa siamo chiamati a raggiungere
differenti traguardi: favorire il pensiero innovativo, facilitare la
dimensione prospettica e sviluppare la capacita di gestire e superare
efficacemente le difficolta e le criticita che I'esperienza personale e
professionale puo generare, far proprio il concetto di resilienza, da
intendersi non solo quale competenza superiore alla semplice
capacita di resistere ai processi distruttivi o traumatici ma anche come
abilita di reagire in modo generativo alle difficolta, con la volonta di
costruire un futuro di speranza.

La competenza si configura come elemento chiave, utile nell’attuale
fase storico-economica per la strutturazione e la rappresentazione
delle relazioni piu significative tra soggetto e contesti. Essa puo essere
vista come consapevolezza di sé, riconoscendo i confini propri e altrui,
rendendo agibile e produttiva la convivenza sociale.

E. Mounier (1961) sosteneva che non sono le istituzioni a fare I'uomo
nuovo, bensi un lavoro personale e insostituibile dell'uomo su se
stesso. L'uomo & progettualita personale, centro di relazioni
comunitarie; in un equilibrio dinamico costruisce la propria persona
per costruire una societa migliore. In questa prospettiva la
competenza assume valore e centralita in funzione della visione di
societa che genera, forse rispondendo alla necessita di ridefinire
alcuni paradigmi fondamentali di comprensione della realta, nelle sue
profonde trasformazioni e di dare al soggetto un rinnovato
protagonismo e responsabilita nei confronti del cambiamento
(Spencer, Spencer, 1995). “Imparare ad apprendere” & considerata
come una competenza per eccellenza, correlato strategico alla
possibilita di agire e di anticipare il cambiamento (Perulli, 2007, p. 23).
Essere colti e competenti significa confrontarsi con un mondo
culturale variegato e in continuo cambiamento, in cui il conoscere
deve essere permeabile a tutti gli stimoli ambientali che la societa
offre. Non si apprende in contesti che non sono in grado di sollecitare
I'interesse del soggetto in apprendimento.

La competenza € una dimensione della persona, aperta
all’'apprendimento. Questo pud modificare il nostro modo di pensare,
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di agire, di comportarsi. La conoscenza serve all’'uomo per affrontare
la vita e non dovrebbe essere fine a se stessa. Le competenze si
esplicano nei termini di responsabilita e autonomia e chiedono al
soggetto di dare il meglio di sé. Tirar fuori il meglio di sé & in un certo
senso un “educare” e comporta la “cura” del proprio essere unico e
irrepetibile.

| caratteri del soggetto, anche quelli non facilmente “plasmabili”, sono
un buon punto di partenza per dare ai processi formativi maggiore
efficacia e produttivita, per rivelare potenzialita che rischierebbero di
rimanere inespresse e non valorizzate. La conoscenza non si
contrappone alla competenza ma l'una é parte dell’altra. Lo scenario
entro cui si colloca I'apprendimento evoca alcuni principi pedagogici
tra cui quello di autonomia e quello di socializzazione. Attraverso
I'agire competente si esprime la relazione tra colui che apprende e il
sapere che progressivamente acquisisce. Competente & chi agisce in
maniera volutamente responsabile.

Il termine competenza, nel rimandare al dirigersi verso, all’aspirare, al
tendere verso un obiettivo o un problema da risolvere, richiede
interazione e concorso di forze. Le competenze non configurano
quindi una semplice sommatoria di conoscenze, capacita o
atteggiamenti, ma sono lintegrazione complessa di queste
componenti che permettono alla persona o all’individuo di svolgere
compiti, affrontare situazioni problematiche, prendere decisioni e
valutare il proprio agire con attenzione e saggezza.

L. Toupin (1998) intende la competenza come una “forma simbolica
strutturante” esito dell’evoluzione, tra rapporti di forza e di senso, in
grado di rappresentare un “agente di cambiamento”. L’autore
francese coglie nella competenza l'interazione di materia, energia,
senso (pp. 33-34). Come materia la competenza & qualcosa di
misurabile, con pertinenza, per esempio, ad un posto di lavoro; come
energia “essa e sorretta da un potenziale creativo” che puo innovare
le pratiche e le abitudini, esaltando “le capacita collettive, la valenza
educativa e produttiva dell’errore e della ricerca”, la riflessione sulle
pratiche in vista della loro trasformazione. La competenza come senso
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e direzione si esprime come “capacita di dare ordine, di regolare le
attivita secondo gerarchie, di progettare secondo criteri valutativi”
(Milani, 2000, p. 25), si esprime pertanto come “visione creatrice,
produzione e comunicazione di risorse di senso per il cambiamento”
(Toupin, 1998, p. 43). Questa dimensione di “competenza capace di
senso” consente, secondo un angolo di visuale pedagogico, di pensare
la competenza, seppur legata allo svolgersi della professionalita,
connessa alla formazione di tutta la persona, all’educazione
dell’'uomo, “a saper prendere posizione rispetto al mondo, a saper
valutare le conseguenze dei propri atti, a saper convogliare le proprie
energie verso una progettualita personale e sociale” (Milani, 2000, p.
27).

Non & importante tanto ritrovare una definizione corretta e condivisa
di competenza ma interrogarsi sui processi che stanno costruendo il
senso d’uso della nozione, per verificare se essa possa veramente
essere una categoria funzionale allo sviluppo umano: accettare la
sfida delle competenze apre alla possibilita dell'innovazione
(Margiotta, 2014).

Il pensiero di Nonaka (1995) e degli studiosi neo-vygotskiani
sull’apprendimento organizzativo e le competenze situate, pur
restando sul piano di osservazione delle organizzazioni, restituiscono
alla dinamica soggetto-contesto la centralita nello studio delle
competenze e ne sanciscono la redistribuzione del valore e della
responsabilita. E su questa base che nascono le esperienze di ricerca
basate sulla promozione di comunita di pratiche come strumento
elettivo per favorire la circolazione, distribuzione e evoluzione dei
processi collettivi di apprendimento e quindi di sviluppo delle
competenze (Wenger, 2006). E I'azione delle persone, la loro capacita
di combinare risorse, a partire dalle proprie motivazioni, relazioni,
culture, a determinare efficacia ed efficienza nel porre in rapporto il
sé con l'altro da sé (Perulli, 2007, pp. 48).

La competenza scaturisce da tre modalita di apprendimento: sapere
che (livello dell'informazione); sapere come o saper fare
(padroneggiare una condotta adeguata al problema); sapere perché
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(riguarda la rappresentazione della situazione, una astrazione che
permette di individuare principi, cause) o saper essere.

Come ben chiarisce L. Milani (2000), il concetto di competenza puo
essere considerato “nozione descrittiva”, consentendo “di descrivere
i tratti di una professionalita, di definire gli obiettivi della formazione
e di evidenziare i cambiamenti nell’esercizio delle professionalita”;
“nozione prassica”, esito di un “sapere riflessivo sulla professionalita
in atto; una nozione fortemente legata al contesto”; “nozione limite”,
dal momento che si situa “al confine tra diverse discipline”, nozione il
cui fine & quello di “fornire criteri e modalita per riconoscere, far
emergere e valorizzare cio che si puo considerare specifico di una

professionalita” (p. 20).

O. Reboul (1988) distingue tre livelli di competenza: la competenza
“fondamentale”, che rende il fanciullo un uomo nel senso pit ampio,
e non un “cieco ingranaggio della macchina economica”; la
competenza “speciale”, inerente ad uno specifico lavoro o attivita
sociale o ricreativa; infine la “competenza ad essere”, “quella che fa
dell'uvomo un adulto nel senso pieno della parola, un essere
responsabile e autonomo, capace, in tutti i campi che lo riguardano,

di giudicare con la propria testa” (p. 141).

Secondo A. Cegolon (2008) la problematica di fondo si situa in un
“deficit metodologico”, dovuto alla mancanza di una epistemologia
corretta per cogliere appieno il concetto di competenza. Lo studio
delle competenze non dovrebbe essere guidato dalla domanda “che
cosa e la competenza”, ma “chi e il soggetto competente”, per il fatto
che “la competenza non e un’azione ma si coglie nell’azione, essa non
esiste in sé, come realta, ma in virtu di un agente che la sa esprimere”
(p. 138).

G. Bertagna nel saggio “Pedagogia dell’'uomo, pedagogia della
persona umana: il senso di una differenza” (2006), ritiene che solo una
scienza della persona, e non semplicemente una scienza dell’'uomo
naturalizzato, puo rendere effettivamente conto della complessita
degli elementi in gioco e finalizzare I'educazione di tutti e di ciascuno
al miglior sviluppo possibile delle proprie potenzialita. Formare
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competenze significa formare persone. La competenza e percido un
possibile strumento di condivisione tra saperi e persone.

Lo psicologo canadese A. Bandura (2008), partendo dall’osservazione
dei processi di apprendimento, teorizzo negli anni Novanta del secolo
scorso il concetto di self-efficacy; osservo che nella fase di
apprendimento il comportamento di un individuo (osservatore) si
modifica in funzione del comportamento di un altro individuo
(modello). Questa scoperta offri un prezioso contributo scientifico
volto alla descrizione del processo di apprendimento e alla risoluzione
delle determinanti che presiedono agli insuccessi personali.
L’autoefficacia & essenzialmente un atteggiamento mentale positivo
che funge da contrappeso ai sentimenti autosvalutanti, che ci
assalgono quando siamo chiamati a far fronte ad una difficolta. Un
atteggiamento di scarsa fiducia nelle proprie potenzialita penalizza
fortemente la reale efficacia delle nostre azioni, poiché puo
paralizzare la forza delle nostre motivazioni e incentivare emozioni
frustranti. Coltivare la convinzione di "poterci riuscire" costituisce un
vantaggio essenziale nel viaggio che conduce ognuno di noi alla
propria realizzazione, al proprio benessere e a quello degli altri. La
cura e lo sviluppo del senso di autoefficacia possono giocare un ruolo
diretto nell'alimentare la motivazione all'apprendimento. La
motivazione puo essere risvegliata dal progressivo potenziamento del
senso di autoefficacia.

Secondo A. Bandura il concetto di autoefficacia si contraddistingue
per tre aspetti: I'ampiezza, che indica quanto si & competenti in un
ambito. Se si ordinasse per difficolta varie attivita, troviamo che le
aspettative di efficacia di alcune persone sono limitate alle piu
semplici, a differenza di altre persone, il soggetto si cimentera con
certi compiti, non con altri pit impegnativi. Il secondo aspetto & la
forza, ossia la capacita di risollevarsi dopo un insuccesso. Aspettative
forti sopravviveranno piu a lungo a feedback negativi o all'assenza di
risultati positivi, aspettative deboli verranno meno prematuramente
e porteranno l'individuo a desistere in un compito o in un'attivita. Il
terzo aspetto € connesso con la generalizzabilita ovvero con la
possibilita di estendere a pit ambiti la competenza acquisita. Alcune
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esperienze positive (0 negative) creano delle aspettative di efficacia
strettamente circoscritte a quell'ambito particolare, altre inducono
aspettative piu generalizzate che investono ambiti che vanno al di la
della situazione specifica in esame o in trattamento; ne risulteranno
cambiamenti in piu ambiti. In che modo puo l'universita mantenere
viva ed aumentare un'aspirazione alla competenza, qualunque sia il
campo nel quale si manifesta?

Le competenze sono l'insieme di risorse necessarie alla riuscita.
Motivare alla costruzione di competenze per lo sviluppo di persone
responsabili & senza dubbio un traguardo pedagogico essenziale per il
quale impegnarsi a fondo sia nella comunita accademica sia nella
poliedricita della pilt ampia comunita educante. Un’azione educativa
connettiva e generativa di competenza si fonda su valori legati
all'autorealizzazione della persona, mira ad aiutare gli studenti a
percepire positivamente I'universita, lo studio e se stessi, motivando
ad esercitare un controllo attivo sull'andamento del proprio percorso
formativo, orientato al successo personale (Birbes, 2012).

L’universita, sollecitando qualita umane, puo configurarsi quale vivaio
educativo di speranza in cui sperimentare e realizzare la richiesta di
ogni studente di diventare competente, mettendo in moto il desiderio
di sapere in un cammino condiviso di ricerca e di scoperta, in uno
"studium" che sia dialogo, accettazione reciproca e cooperazione,
fedelta al passato e impegno di progettualita verso il futuro.

L'uso di tecnologie sempre piu potenti e interconnesse, I'impiego
sempre piu diffuso di sistemi basati sull’intelligenza artificiale, puo
coincidere con una rinnovata attenzione e sensibilita al fattore
umano. Le competenze in gioco richiederanno alle universita di saper
nutrire liberta di pensiero, di parola e autonomia di giudizio, per farsi
generatrici di talenti e presidi di sviluppo, propulsori di sostenibilita.

n AN

Nel suo essere " comunita", 'universita esercita una funzione di
catalizzatore sociale, deve non solo creare le condizioni per
ridisegnare il mondo del lavoro in maniera pil orizzontale, ma
agevolare la propensione alla cooperazione, recuperando la sua

matrice di universitas, concorrere a rafforzare coesione e giustizia
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sociale, rimarginando il nostro tessuto sociale ferito da egoismi e
razzismi per generare un modello di societa ecologica, aperta e plurale
(Eco, 2014).

Governare saggiamente e proficuamente le spinte del cambiamento
€ un compito che riguarda tutto il mondo dell'istruzione, della
formazione e della ricerca, quindi anche dell’universita, a cui & chiesto
di costruire attraverso l'istruzione, attraverso il sapere, attraverso la
conoscenza, un fondamento etico e culturale della vita, di formare piu
giovani laureati in tutti i settori del sapere, di ridurre i tassi di
abbandono scolastico, di essere piu efficienti e piu efficaci nella
didattica, di contrastare ogni forma di discriminazione e promuovere,
anche nell’accesso all’istruzione e alla cultura, i valori dell’equita e
dell’inclusione (Boffo, Moscati, 2015).

L'universita deve riuscire ad aumentare il coinvolgimento degli
studenti e quindi il loro successo negli studi (Brewster, Fager, 2000),
dimostrando in che modo I'apprendimento puo essere applicato al
mondo reale; aiutando gli studenti a sentire che il loro lavoro
accademico é significativo, prezioso e degno di sforzo; permettendo
agli studenti di avere un certo grado di controllo sui loro percorsi di
apprendimento; definendo obiettivi impegnativi ma raggiungibili;
stimolando la curiosita di sapere degli studenti; offrendo occasioni
che consentano agli studenti di condividere cido che hanno imparato
con gli altri (Bornatici, 2020). E necessaria una nuova formazione che
individui le eccellenze di ciascuno per valorizzarle, che abbandoni a
qualsiasi piano (sociale, istituzionale, culturale e metodologico-
didattico) il modello formativo diacronico e separativo per
abbracciare quello ecologico e integrativo, che sappia sollecitare i
giovani unendo sempre teoria e pratica, esecuzione e critica riflessiva,
dato e senso, per uomini e donne costruttori di futuro, generativi di
valore, imponendo alle universita un ridisegno sia della propria
missione formativa sia della propria funzione sociale (Annacontini,
2014), nella prospettiva dell’apprendere ad apprendere.

Dal punto di vista nazionale gli atti normativi e le prassi posti in essere
in questi ultimi anni indicano con chiarezza la strada del
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riconoscimento delle competenze come una delle vie preferenziali per
la realizzazione dell’apprendimento lungo tutto il corso della vita, cosi
come auspicato in ambito comunitario. Se la competenza diviene una
risorsa fondamentale con cui ogni persona partecipa al lifelong
learning, essa deve essere riconosciuta e avvalorata.

L'imparare ad imparare, non potendo essere acquisito solo in termini
di approvvigionamento di informazioni, dovrebbe essere letto in
chiave riflessiva, attivando quella funzione critica che consente un uso
esperto delle informazioni attraverso la riformulazione delle pratiche
in atto in determinati contesti operativi. La riflessivita, in tale
prospettiva, configura una raffinata forma di relazione, condizione per
apprendere dall’esperienza in modo che da essa possano scaturire
nuove possibilita per il soggetto (Beck, Lash, 1994). La competenza si
configura pertanto come un processo che connette in modo plastico
il soggetto al mondo attraverso I'agire. Come mette ben in luce G. Le
Boterf (2000), “fare senza agire” significa mettere in atto una tecnica
senza progettarne il senso e le connessioni che esso suppone. La
riflessivita come possibilita critica e autocritica & infatti cio che
connota la competenza, un agire intriso di responsabilita e autonomia
di giudizio, secondo tre ordini di ragioni: la riflessione durante
I'azione, in funzione della circolarita ermeneutica tra teoria e pratica;
la riflessione sull’azione, dal momento che competente & un modo di
agire che sa rendere ragione di cio che fa e di come lo fa; la riflessione
sulle teorie che strutturano le nostre azioni; “si tratta di una riflessione
che chiama in causa quei reticoli di concetto e sentimento che
strutturano le nostre pratiche, da cui sovente partiamo, ma che di
rado ci soffermiamo a esaminare”(Margiotta, 2007, p. 122).

Nello scenario delineato ben si coglie la poliedricita della competenza,
il suo essere costrutto emergente, promotore di cambiamento, utile
alla definizione di un rinnovato rapporto tra persone, mondo
accademico e societa per un futuro foriero di sviluppo e di speranza
condivisi.
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| percorsi per le Competenze Trasversali e per
I’'Orientamento all’Universita di Foggia.
Un’opportunita di orientamento consapevole e
partecipato

Daniela Dato, Universita di Foggia
Isabella Loiodice, Universita di Foggia7

1. DALL’ALTERNANZA Al PERCORSI PER LE COMPETENZE
TRASVERSALI PER L’'ORIENTAMENTO

In Italia, il processo di rinnovamento dei percorsi di orientamento
formativo — questi ultimi ripensati alla luce di una rinnovata
“alleanza” formazione-lavoro — era stato avviato con l'introduzione di
percorsi di alternanza scuola-lavoro, resi obbligatori in tutte le scuole
medie superiori, con esiti altalenanti che hanno poi determinato una
successiva modifica, intervenuta nel dicembre 20188 ed evidente
nella sua innovativita gia a partire dalla nuova denominazione,
intitolata ai “Percorsi per le Competenze Trasversali e per
I’Orientamento” (d’ora in poi denominati PCTO).

Si tratta di una ridenominazione non casuale ma sostanziale,
funzionale a cogliere la dimensione formativa e orientativa di tali
percorsi rispetto a un approccio (denominato “alternanza”) che, in
molte delle esperienze realizzate negli anni precedenti, si era spesso
concretizzata in attivita maggiormente declinate secondo un’ottica
aziendalistica e/o meramente burocratica piuttosto che in attivita di
piu ampio respiro pedagogico, come tempo e “spazio” di costruzione
e progettazione di competenze trasversali utili a costruire abiti
mentali proteiformi, proattivi e flessibili, funzionali alla costruzione di

7 1l presente contributo, pur essendo stato condiviso integralmente da
entrambe le autrici, puo essere cosi attribuito: par. 1 a Isabella Loiodice, parr.
2, 3 e 4 a Daniela Dato.

8 Cfr. Legge 30 dicembre 2018, n. 145, relativa al “Bilancio di previsione dello
Stato per I'anno finanziario 2019 e bilancio pluriennale per il triennio 2019-
2021” (Legge di Bilancio 2019).

175



un idoneo progetto di sviluppo formativo e/o professionale (Loiodice
2013, 2015, 2019).

Non va dimenticato, al riguardo, che la transizione dalla scuola
all’'universita rappresenta un “passaggio esistenziale” cruciale che
porta con sé una serie di cambiamenti a livello di identita personale e
sociale e richiede un’azione orientativa di tipo cognitivo ed emotivo
indispensabile per promuovere e sviluppare atteggiamenti
decisionali, “come possibilita/necessita di scegliere chi e come si vuole
essere/diventare” (Cunti, 2008, p. 42).

Diviene quindi indispensabile da parte della scuola in primis, e delle
altre istituzioni formative, progettare e predisporre percorsi formativi
capaci di favorire lo sviluppo di una progettualita personale fondata
su una realistica conoscenza del proprio sé, delle proprie competenze
e del mercato del lavoro futuro. Peraltro, I'ampliamento della
prospettiva con cui guardare alle pratiche orientative &
indifferibilmente necessaria affinché possano trovare
approfondimento aspetti complessi e plurali troppo spesso poco
indagati ma all’incrocio dei quali il processo di scelta si struttura ed
evolve, sia pure in forma discontinua (Ladogana, in Loiodice & Dato,
2015).

Cio rinvia alla necessita per la scuola e l'universita — quali sedi
privilegiate di promozione delle competenze per sapersi orientare
nella contemporaneita — di ri-orientarsi esse stesse relativamente al
loro rapporto, alle pratiche e agli strumenti di orientamento
adoperati. Per quanto riguarda l'universita, ad esempio, & evidente
che, pur mantenendo — e, anzi — rafforzando il ruolo primario
dell’'universitas quale laboratorio di elaborazione delle idee e
“fabbrica” della cultura, essa € chiamata a esplicitare pit direttamente
e consapevolmente la sua mission rispetto all’obiettivo della piena
occupabilita dei suoi laureati, acquisendo esplicita consapevolezza del
proprio ruolo di attore di politica attiva del lavoro attraverso servizi e
percorsi di orientamento e placement idonei a rafforzare competenze
a capabilities strategiche e trasversali a piu ambiti di sapere, di vita e
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di esperienza, utili cioé per essere professionisti, cittadini, persone
della propria comunita e dell’intero pianeta. Oggi pil che mai, infatti,
rispetto a vecchie logiche efficientistiche e riduttive di concetti quali
quello di competenza e di capability, occorre soprattutto esaltarne la
valenza trasformativa ed emancipativa, in ragione della costruzione di
persone e personalita interessate non al solo al benessere materiale
bensi a tutto cio che renda la vita «degna di essere vissuta», come
specifica bene Nussbaum (2012) nel redigere la sua lista di «beni
fondamentali».

In tale prospettiva, i percorsi denominati in precedenza “di
alternanza” necessitavano di essere ripensati e realizzati a partire
dalla consapevolezza che possono rappresentare inedite “possibilita”
di promozione di una cultura dell’orientamento inteso come processo
diacronico finalizzato alla costruzione delle carriere degli studenti,
nella prospettiva della costruction de sui e della career construction
(Guiscard, Savickas) che a sua volta necessita di un impegno
interistituzionale integrale e integrato.

Appare chiaro allora che, al di la di essere mero strumento didattico, i
PCTO recano in sé una forte connotazione formativa e trasformativa,
utile a promuovere nelle giovani generazioni competenze “per la
vita”, configurandosi, in tal senso, come preziosa opportunita di
ricerca (sociologica e antropologica, oltre che specificamente
pedagogica), attraverso cui arrivare a costruire un modello di
educazione al e per il lavoro.

Lungi, dunque, dal considerarli nella sola ottica di prima
professionalizzazione, I'idea e quella di attribuire a tali percorsi un
significato dal piu alto valore pedagogico, “spazio” e “tempo” di
acquisizione di competenze di riflessivita, di progettualita, di
agentivita che possono essere determinanti nella costruzione della
rappresentazione del futuro e della identita professionale dei piu
giovani e per la possibilita di trasformare le idee in azione.
Contrariamente a quanto il senso comune vorrebbe, infatti, un
progetto professionale si costruisce nel tempo, coltivando passioni,
interessi, scegliendo modelli, sperimentando attivita, vivendo
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esperienze sin dai primi anni di vita. Piu in particolare, i primi anni di
vita in famiglia e poi la vita scolastica tra i 12 e 18 anni hanno un peso
significativo sulla rappresentazione del proprio futuro professionale e
della propria futura identita professionale e persino sul senso e
significato da attribuire al lavoro.

Le Linee Guida per i PCTO (ai sensi dell’articolo 1, comma 785, legge
30 dicembre 2018, n. 145) non lasciano margini di dubbio rispetto a
tali premesse. Esse, infatti, sottolineano come

“la richiesta di nuove competenze per rispondere alle esigenze
individuali e a quelle di innovazione e competitivita dei sistemi
economici, pone il sistema d’istruzione nella condizione di adottare
strategie mirate a migliorare le pratiche e gli interventi organizzativi
atti ad agevolare il cambiamento. Emerge, quindi, la necessita di
potenziare la centralita dello studente nell’azione educativa, di
incrementare la collaborazione con il contesto territoriale e di
predisporre percorsi formativi efficaci, orientati a integrare i nuclei
fondanti degliinsegnamenti con lo sviluppo di competenze trasversali
o personali, comunemente indicate nella scuola e nel mondo del
lavoro come soft skill. [..] Tra esse, si individuano le seguenti
competenze trasversali che, declinate dalla raccomandazione in una
serie di elementi di competenza specifici, hanno il pregio di
riassumere in una unica matrice le varie competenze fornite dalle
classificazioni sviluppate nella letteratura sino ad oggi prodotta: -
competenza personale, sociale e capacita di imparare a imparare; -
competenza in materia di cittadinanza; - competenza imprenditoriale;
- competenza in materia di consapevolezza ed espressione culturali”
(pp. 9-10).

I PCTO possono, infatti, mettere in grado lo studente di acquisire o
potenziare, in stretto raccordo con i risultati di apprendimento, le
competenze tipiche dell’indirizzo di studi prescelto e le competenze
trasversali, per un consapevole orientamento al mondo del lavoro e/o
alla prosecuzione degli studi nella formazione superiore, anche non
accademica. In particolare, se pedagogicamente progettati, possono
promuovere negli studenti quelle career management skills utili per
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supportare la capacita di costruzione di un progetto di sviluppo
formativo e professionale attraverso un corredo di competenze
idonee a fornire modalita efficaci nel saper raccogliere e organizzare
in forma autonoma tutte le informazioni utili in materia di formazione
e lavoro, nonché a saper fronteggiare e prendere decisioni nei
momenti di piu difficile transizione.

2.1 PCTO ALL’UNIVERSITA

E proprio in questa direzione che i PCTO possono collocarsi nel pitl
ampio sistema di azioni e strategie di orientamento in ingresso e
possono configurarsi anche e soprattutto come azioni di
“responsabilita sociale” di una universita consapevole che
I'orientamento &, oggi pil che mai, indiscutibile “bene sociale”
(Loiodice, Dato, 2015), “bene economico”, dimensione ineludibile e
necessaria per la costruzione di un welfare inclusivo, attivante e
capacitante tanto da divenire problema di interesse pubblico perché
non solo decisivo “dei destini individuali ma, nell’era della
globalizzazione, anche delle sorti dei singoli Paesi (Domenici &
Margottini, 2007, p. 108).

Acquisisce, in tal senso, un inedito ruolo la stessa Universita che, oggi
piu che mai, non deve avere una funzione meramente strumentale di
“equipaggiamento” ma deve promuovere “una coscienza viva
dell’esistenza dell’'uomo; una attenzione alle ripercussioni reciproche
che giocano in lui; una viva responsabilita di fronte al caos interiore
[...]; una autentica ansia e cura per I'uomo e la sua opera” (Guardini,
1999, p.69).

E cosi che la scelta di organizzare e implementare, da parte
dell’Universita, i PCTO puo collocarsi all'interno del piu vasto e
complesso impegno dell’istituzione universitaria della “terza mission”
attraverso processi comunicativi, di management, di “engagement”,
di reperimento di fondi, partecipazione dei cittadini e responsabilita
civica, di “responsabilita sociale d'impresa” e di costruzione di reti con
il territorio. In tale prospettiva sempre piu pertinente si delinea una
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nuova idea di “universita aperta” (Dato, 2014), impegnata nel
promuovere una riduzione dello scarto tra teorie e prassi, modelli
teorici e sistemi operativi, per valorizzare I'impiego della conoscenza
per lo sviluppo sociale, culturale ed economico.

I PCTO, dunque, si configurano quali “esperienze-ponte” con il
territorio, utili a costruire reti con le scuole e favorire I'orientamento

|lll

degli studenti. In tal senso I'“esperienza-ponte”, come precisa
Grossman (2006), va intesa come esperienza che si basa sull’utilizzo di
alfabeti e codici multipli, richiede un continuo spostamento fra diversi
domini e campi di saperi e di esperienze e la partecipazione di

molteplici attori e stakeholders. Scrive Grossman:

bridge experiences involve situations in which people must
traverse different domains in order to communicate
successfully, complete a task, or elicit a desired physical,
mental, or emotional response. Without movement between
domains, a user cannot reach the end goal that a bridge
experience makes possible (2006).

3. L’ESPERIENZA DELL’UNIVERSITA DI FOGGIA

Dall’a.a. 2016-2017 I'Ateneo di Foggia € impegnato sistematicamente
- con un suo delegato rettorale, delegati dei singoli dipartimenti e un
tavolo di lavoro dedicato - nella progettazione e realizzazione di
“percorsi per le competenze trasversali e per I'orientamento” e, a
decorrere dall’anno scolastico 2018/2019, attuati per una durata
complessiva rideterminata in ragione dell’ordine di studi (licei, istituti
tecnici e istituti professionali) nell’arco del triennio finale dei percorsi.

I PCTO sono nati dal preciso intento dell’Universita di rendere
generativa, educativa e orientativa la ricerca e la didattica nella
prospettiva della costruzione di reti di confronto, comunicazione e co-
progettazione con il territorio e dunque di public engagement. Oltre
sessanta docenti universitari, dottorandi e assegnisti, tecnici-
amministrativi sono stati impegnati nella progettazione e
realizzazione delle suddette attivita presso le sedi universitarie e/o
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scolastiche che hanno visto oltre 3000 studenti impegnati nel totale
degli anni 2016-2017 — 2019-2020.

L’attivazione di tali percorsi ha avuto una funzione al contempo
politica e formativa. Politica perché essi hanno rappresentato una
prova “tecnica” di dialogo universita-scuola, divenendo opportunita
per costruire un’alleanza formativa tra scuola, universita e territorio.
Formativa perché tali percorsi hanno rappresentato una valida
opportunita per promuovere una cultura dell’orientamento come
processo diacronico finalizzato alla costruzione delle carriere degli
studenti. Si & trattato di una valida opportunita per creare un progetto
di continuita tra scuola media superiore, universita e mondo del
lavoro, permettendo di rendere praticabile I'apertura del sapere e
delle expertise universitari al territorio e di comprendere come tale
apertura possa configurarsi come esperienza in grado di integrare la
funzione teoretica con quella operativo-progettuale-concreta e
rendere possibile la logica del Sistema Formativo Integrato. Si tratta
di un’alleanza formativa che nasce dalla possibilita per I'universita di
mettere al servizio della scuola le proprie competenze per
I'affiancamento nei processi di progettazione, realizzazione,
monitoraggio e valutazione delle esperienze. In una azione di terza
mission, dunque, l'universita esce dalla sua autoreferenzialita e si
sperimenta sul territorio aprendosi al confronto e alla collaborazione.
| PCTO sono allora stati progettati e realizzati a partire dalla
consapevolezza che sia un’ulteriore possibilita per promuovere
una cultura dell’orientamento come processo diacronico
finalizzato alla costruzione delle carriere degli studenti

attraverso un impegno interistituzionale integrale e integrato.

Non si tratta, dunque, di un mero strumento didattico ma, di piu,
formativo e trasformativo, utile a promuovere nelle giovani
generazioni competenze “per la vita” fonte di generativita e di
empowerment; si tratta di una opportunita di ricerca sociologica,
antropologica, pedagogica ecc. attraverso la quale & possibile
promuovere un modello di educazione al e per il lavoro.
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4. L’esperienza nel Dipartimento di Studi Umanistici dell’Universita
di Foggia

In tale cornice teorica e metodologica si & collocata I'esperienza del
Dipartimento di Studi Umanistici dell’Universita di Foggia che ha
progettato i PCTO sulla base dei profili professionali in uscita dei
propri corsi di studio e della volonta di promuovere nei piu giovani
career management skills. | percorsi sono stati pensati come
interventi strutturati di orientamento e formazione, con una forte
connotazione laboratoriale legata all’orientamento narrativo.

Tutti i percorsi sono stati coordinati da docenti universitari, assegnisti
e dottorandi di ricerca e hanno visto la partecipazione di testimoni
privilegiati di enti, aziende, cooperative del territorio che hanno
messo al servizio indoor e outdoor dell’'universita e dei suoi studenti
la loro expertise ed esperienza professionale. Le attivita si sono svolte
quasi completamente nelle aule e nei laboratori, ad eccezione di
alcune visite guidate previste dal piano formativo.

Anche grazie alla collaborazione con questi professionisti, in quattro
anni accademici (2016-2017/2019-2020) & stata predisposta
un’offerta  formativa caratterizzata da progetti articolati
generalmente in 50 e 25 ore proposti identici o modificati di anno in
anno. Tali percorsi, ritagliati sulle specificita dei corsi di studio e delle
aree di ricerca che compongono il Dipartimento di Studi umanistici,
hanno avuto le seguenti denominazioni:

e |l mestiere dell’archeologo

e Le tecnologie per la comunicazione: la storia, la ricerca
o L'educatore 0-6 anni. Percorsi di formazione montessoriana
e L'educatore per l'infanzia

e |'orientatore per 'inclusione

e Pedagogia della salute e professioni educative

o Professione trekker geoletterario

e Progettista di contenuti per I'e-learning

o Self-placement e occupabilita

e Web mithology

o |l teatro il corpo la cura
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o || pregiudizo

e La storia nella Capitanata

e Comunicazione di Genere

o |l mediatore socio culturale

e Conoscenza di sé e autoefficacia

e Educatore socio-pedagogico: competenze e ambiti di
intervento

o Professione Antropologo: fenomeno migratorio e dinamiche
sociali

e Professione Antropologo: patrimoni culturali

e Teatro e terapia: il luogo della cura del sé

e |l lavoro dell’archeologo per ricostruire gli antichi mestieri

o || mestiere di Storico: ricostruire la storia della capitanata
tramite le fonti di archivio

2016-2017
Le attivita realizzate presso il Dipartimento nel corso dell’a. a.
2016/2017 hanno visto il coinvolgimento di 12 scuole secondarie di
secondo grado. Il Dipartimento complessivamente ha accolto 41
classi di cui 2 quinte, 23 quarte e 16 terze (ad alcune classi & stata data
la possibilita di svolgere piu percorsi). In totale, gli studenti coinvolti
sono stati 868 studenti.

2017-2018

Per questo anno accademico, il Dipartimento ha complessivamente
accolto 38 classi di cui 7 quinte, 20 quarte e 11 terze (ad alcune classi
e stata data la possibilita di svolgere piu percorsi o diaccorparsi poiché
di piccole dimensioni). In totale, gli studenti coinvolti sono stati 755
studenti. Le attivita hanno visto il coinvolgimento di 11 scuole
secondarie di secondo grado tra quelle convenzionate con I’Ateneo
(10 istituti della Provincia di Foggia e 1 istituto di una provincia
viciniore (Barletta-Andria-Trani).

2018-2019
Le attivita realizzate presso il Dipartimento hanno visto Il
coinvolgimento di 10 Scuole Secondarie di secondo grado
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convenzionate con I’Ateneo (9 Istituti della provincia di Foggia e 1
Istituto della provincia BAT). Il Dipartimento ha accolto
complessivamente 38 classi di cui 15 quinte, 7 quarte e 16 terze (ad
alcune classi & stata data la possibilita di accorparsi). In totale, gli
studenti coinvolti sono stati 836.

2019-2020

Le attivita realizzate presso il Dipartimento hanno visto il
coinvolgimento di 12 Scuole Secondarie di secondo grado
convenzionate con I’Ateneo (9 Istituti della provincia di Foggia e 3
Istituto della provincia BAT). |l Dipartimento ha accolto
complessivamente 49 classi. In totale, gli studenti coinvolti sono stati
1045.°

Sin dall’a.a. 2016-2017 le attivita sono state monitorate al fine di
trarre dall’esperienza spunti di riflessione per prospettive di studi,
ricerche e miglioramento del servizio e attivazione di strategie di
public engagement. Il monitoraggio delle iniziative, realizzato per ogni
anno, e consistito nella messa a punto e somministrazione di

oA seguire si elencano le scuole coinvolte nel corso dei quattro anni
accademici in oggetto:

Liceo Scientifico Statale C. Cafiero di Barletta; I.1.S.S. Einaudi di Foggia; Liceo
Scientifico Marconi di Foggia; Liceo Carolina Poerio di Foggia; Liceo Scientifico
Statale Volta di Foggia; Liceo Scientifico Statale Einstein di Cerignola; I.I.S.
Augusto Righi di Cerignola; Liceo Statale Roncalli di Manfredonia; I.1.S.S. Fiani-
Leccisotti di Torremaggiore; I.1.S. Adriano Olivetti di Orta Nova; I.1.S.S. Rispoli-
Tondi di San Severo: I.T.E. Blaise Pascal di Foggia; Liceo Scientifico Statale
Volta di Foggia; Liceo “Bonghi-Rosmini” (Lucera); Istituto di istruzione
superiore secondaria “Gian Tommaso Giordani” (Monte Sant’Angelo); Liceo
“Zingarelli — Sacro Cuore” (Cerignola).

Questo I'elenco di alcuni degli enti e cooperative maggiormente coinvolte nei
percorsi: I.C. Santa Chiara-Pascoli-Altamura; Cooperativa sociale onlus “Un
sorriso per tutti” Cerignola; Villaggio Don Bosco — Emmaus- Foggia; Coop. Soc.
“Progetto Citta Onlus” — Bari; Cooperativa "Louis Braille"; Archivio di Stato —
Foggia; “Il Cuore Onlus”; “Green Project Onlus”; Lega Nazionale per la Difesa
del cane — Vieste; Bilbioteca Dipartimento di studi umanistici; Biblioteca
provinciale di Foggia- Sezione ragazzi; Cooperativa Casa dei Bambini — Foggia
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questionari in ingresso e in uscita e nella conduzione di incontri con i
tutor e i referenti per i PCTO. Sono stati predisposti:

- un questionario iniziale, volto a cogliere le aspettative degli
studenti;

- un questionario finale, volto a verificare il gradimento delle
attivita.

L’analisi dei questionari (tutti archiviati presso il Laboratorio di
Bilancio delle competenze del Dipartimento) ha permesso di
individuare alcuni punti di forza dei percorsi implementati presso
I’'Universita, in particolare:

1. avere la possibilita di diffondere il proprio know how
universitario facendo al contempo tesoro delle indicazioni
originali e innovative rivenienti dagli studenti dalle scuole;
2. aprirsi a forme di interazione concreta tra scuola e
universita;

3. garantire percorsi di qualita in considerazione di un’offerta
formativa ampia e di alto profilo;

4. favorire la formazione e incrementare le capacita di
orientamento degli studenti;

5. concorrere all’autoformazione dei docenti recuperando
anche le risorse personali (passioni/attitudini).

A conferma dell’alta soddisfazione generalmente riscontrata, le
riflessioni emerse negli incontri conclusivi tenuti ogni fine anno (tra
aprile e maggio delllanno accademico in corso) dedicato ai
referenti/tutor scolastici e universitari coinvolti nelle attivita di
alternanza scuola-lavoro realizzate presso il Dipartimento. Dai
questionari emerge che i docenti-tutor percepiscono il ruolo svolto
nel percorso come importante attivita di accompagnamento e
supporto agli studenti, di co-progettazione e valutazione
dell’esperienza. La quasi totalita dei docenti coinvolti ritiene che
I’esperienza abbia concorso alla sua autoformazione intesa come
possibilita di formarsi su metodologie didattiche nuove, di riflettere
sulle proprie pratiche professionali, di arricchimento del proprio
bagaglio e in misura minore di recupero delle proprie passioni e
attitudini.
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Tra i punti di forza dell'esperienza, i docenti tutor delle scuole
superiori sottolineano:
- lo svolgimento di attivita laboratoriali e 'uso di metodologie
innovative;
- la professionalita, passione e la competenza di docenti e
tutor universitari che hanno garantito una formazione di
qualita;
- il confronto e coinvolgimento degli studenti che sono stati
resi protagonisti del percorso;
- la possibilita d’interazione concreta con ['universita
funzionale all’orientamento degli studenti.

Il 63% dei tutor ritiene che gli studenti abbiano contestualizzato e
ampliato le conoscenze e le abilita previste dal progetto acquisendo
progressivamente alcune competenze non solo legate ai profili
educativi, culturali e professionali dei diversi progetti, ma anche
trasversali (capacita relazionali e comunicative, autonomia e spirito
critici ecc). Indipendentemente dai contenuti dell'apprendimento,
secondo il 65% dei rispondenti I'esperienza consentira agli studenti di
auto-orientarsi e gestire meglio la transizione verso il mondo del
lavoro e della formazione/universita. Nel complesso |'esperienza &
stata giudicata positiva e da ripetere secondo il 97% dei tutor.

| dati hanno anche consentito di rilevare importati elementi per la
sistematizzazione e per il miglioramento dell’iniziativa. L'esperienza e
dunque cresciuta negli anni, si & sistematizzata e ha rinforzato il
dialogo con le scuole anche grazie ai docenti tutor che hanno acquisito
una chiara funzione di mediazione e orientamento degli studenti.

In termini di valore aggiunto € possibile affermare che tale esperienza
ha permesso di:
e riaprire il dialogo con la scuola e di far conoscere I'Universita
di Foggia;
e migliorare le competenze orientative degli studenti coinvolti;

e concorrere al miglioramento della professionalita dei
docenti-tutor coinvolti.
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o Dalle testimonianze rilevate emerge come i percorsi si siano
configurati come occasione di educazione alla carriera in
termini di:

stabilita e coerenza con il curriculum;

conoscenza delle opportunita formative e degli sbocchi
occupazionali;

e incontro con rappresentanti del mondo del lavoro;

e svolgimento di esperienze assistite sul posto di lavoro;
promozione di competenze di orientamento alla scelta.

A conferma dell’ impatto che questi percorsi hanno avuto in termini
di terza missione si segnala che presso il Dipartimento, anche a
seguito della rete di relazioni avviate durante i percorsi, & stato anche
attivato uno “Sportello Didattico” di consulenza didattica, servizio di
supporto in orario pomeridiano svolto da un’equipe multidisciplinare
di docenti e ricercatori universitari (con competenze pedagogiche e
metodologico-didattiche) rivolto ai docenti di scuola di ogni ordine e
grado che desiderino essere accompagnati in percorsi di
progettazione didattica e/o di formazione e aggiornamento in
servizio.

Nei quattro anni sono stati raccolti oltre 3000 questionari tra quelli
iniziali e quelli finali somministrati agli studenti.

Dall’analisi dei questionari iniziali somministrati emerge che gli
studenti che hanno partecipato ai percorsi hanno una eta media di 17
anni. Rispetto alla pertinenza dei percorsi scelti in funzione delle
proprie esigenze formative e interessi, la maggior parte degli studenti
li ritiene abbastanza pertinenti (42%). Gli studenti, come si rileva dal
qguestionario in ingresso, hanno percepito il contesto universitario fin
da subito molto accogliente (al contrario, lo immaginavano difficile e
impegnativo), allo stesso tempo come un luogo libero in cui formarsi
e migliorarsi.

Le aspettative degli studenti rispetto all’esperienza formativa sono di
comprendere le proprie aspirazioni per il futuro e, in tal senso, queste
attivita formativo/orientative rappresentano secondo gli studenti
un’ottima occasione di orientamento ad una scelta piu consapevole
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del percorso universitario e/o lavorativo da intraprendere. La maggior
parte degli studenti ha infatti dichiarato di ritenere molto (39%) e
moltissimo (32%) importante sapersi orientare nella societa odierna.
Ben il 47% di essi ritiene che I'esperienza di alternanza scuola-lavoro
potrebbe consentire di gestire meglio la transizione verso il mondo del
lavoro e/o della formazione.

Dall’analisi dei questionari finali emerge che gli studenti intervistati
hanno un’eta media di 17 anni e sono per il 68% di sesso femminile e
32% di sesso maschile.

Il gradimento dei percorsi & stato elevato: piu del 70% degli studenti
al termine delle attivita di alternanza ha dichiarato che le loro
motivazioni iniziali sono state molto soddisfatte e il 44% che le
tematiche affrontate e le attivita realizzate sono state molto
interessanti. Il 57% degli studenti, a percorso ultimato, ha un’idea piu
precisa dell’ambito professionale/disciplinare trattato durante il
percorso e ben il 51% ha affermano di conoscere abbastanza bene la
formazione e le competenze che un professionista operante nello
specifico ambito professionale/disciplinare del percorso svolto deve
possedere.

L'attivita di Pcto ha consentito di promuovere la sensibilita verso
I'assunzione delle responsabilita individuali, la capacita di lavorare con
gli altri e I'uso della conoscenza orientata al risultato, nonché di
verificare le conoscenze ed abilita apprese a scuola, oltre che di
conoscere ed esercitare le proprie capacita relazionali e di
adattamento a un nuovo contesto.

Rispetto alla situazione iniziale, il 55% degli studenti ritiene di aver
acquisito maggiori conoscenze e ha affermato di aver acquisito ed
esercitato nuove competenze disciplinari, tecnico - professionali e
trasversali come la capacita di lavorare in gruppo, competenze
comunicative e relazionali, spirito d’iniziativa, la capacita di risolvere
problemi.

Il 52% degli studenti ha affermato di sentirsi maggiormente in grado
di gestire la transizione verso l'universita e il mondo del lavoro e ha
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precisato di sapersi meglio auto-orientare e di pensare al proprio
futuro lavorativo avendo pill precise attese e speranze.

In merito al giudizio sull’esperienza svolta, gli studenti si ritengono
pienamente soddisfatti e coinvolti. Ritengono che l'esperienza di
alternanza svolta in universita sia stata occasione di crescita che ha
permesso loro di avere una visione piu realistica non solo del mondo
del lavoro ma anche dello stesso mondo universitario.

Degno di nota segnalare che il monitoraggio delle iscrizioni ai corsi di
laurea del Dipartimento attestano che il 25% di coloro che hanno
seguito un percorso di PCTO si sono poi iscritti ai corsi di laurea del
Dipartimento che nell’a.a. 2019-2020 ha avuto uno scostamento
percentuale dalla media dei 3 anni precedenti del 12% in piu. Per il
2018-2019 infatti, relativamente alla domanda: “Dopo I'esperienza
fatta si iscriverebbe o consiglierebbe ad uno studente/amico/parente
di iscriversi presso uno dei Corsi di Laurea del Dipartimento in cui ha
effettuato I'esperienza?”, il 73,6% ha risposto si. Alla domanda: “Se si,
perché’?”, il 45,5% ha fornito motivazioni riconducibili all’interesse
suscitato dai Corsi di Laurea, il 30% ha fatto riferimento alla buona
organizzazione complessiva del Dipartimento e il 24,5% ha fatto
riferimento alla professionalita dei docenti e degli esperti incontrati.

Volendo apprezzare I'impatto delle attivita svolte si pud constatare
che I'impatto sia avvenuto:
- a livello personale dei singoli studenti, in termini di
consapevolezza del proprio progetto di sviluppo formativo;
- a livello professionale dei singoli docenti coinvolti, in
termini di attivazione di spazi di riflessivita professionale e di
confronto con temi e metodologie di ricerca universitaria;
- a livello istituzionale, per [I'attivazione di processi di
networking scuola-universita-territorio utili alla costruzione
di una comunita educante.
Si tratta dunque di considerare questi quattro anni di esperienza come
progetto pilota per I'universita e di attestare un ruolo di mediazione
rispetto ad una cultura del networking, divenendo reale luogo di
comunicazione sociale e culturale, di intermediazione tra domanda e
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offerta, di transizione attiva e consapevole tra studio al lavoro, dal
formativo al sociale.

In particolare, la creazione di una fitta rete di contatti e relazioni con
enti, associazioni e imprese operanti sul territorio ai fini
dell’attivazione dei PCTO ha consentito all’istituzione universitaria, da
un lato, e agli studenti, dall’altro, di potenziare possibilita di scambio
e incontro tra esperienze e bisogni differenti, di sviluppare forme di
intelligenza connettiva “che riguarda proprio la possibilita che si
creino connessioni attivate per una esigenza pratica, per risolvere
problemi, per trovare soluzioni comuni” (Milani, 2014, p. 64).

In tal senso, le esperienze di PCTO avviate dal Dipartimento hanno
permesso di promuovere una concreta prassi di collegamento tra
universita e territorio, attraverso processi di ri-progettazione,
innovazione, pianificazione, programmazione e comunicazione e nella
prospettiva di una territorialita condivisa e consapevole dando in tal
modo vita ad uno scambio mutuamente benefico. Nella prospettiva di
una sempre maggiore centralita della comunicazione come strategia
premiante del sistema-organizzativo-universita, tali esperienze hanno
creato le condizioni per ottimizzare la costruzione di reti di relazioni,
di saperi, di innovazioni funzionali ad un community engagement utile
a promuovere uno scambio di conoscenze, competenze e risorse tra
universita e territorio e a fare - degli esiti della ricerca e della
formazione - un elemento fondativo del piu generale sviluppo
culturale, sociale ed economico del Paese.

Gli studenti coinvolti hanno, infatti, avuto la possibilita di confrontarsi
con i professionisti del settore dell’educazione e della formazione
operanti sul territorio locale, di capire quali sono le competenze
richieste dalle imprese e, nello stesso tempo, hanno esercitato prime
competenze di networking imparando a relazionarsi e a comunicare
con attori del mondo dell'impresa e del mondo della forma-zione,
migliorando, come hanno mostrato i questionari somministrati ex
ante ed ex post, le loro competenze di occupabilita.

In sintesi hanno significato:
per gli studenti:
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- ridurre la forbice tra teoria e prassi;
- promuovere forme di apprendimento significativo;

- promuovere la conoscenza dei profili professionali in uscita
del proprio corso di laurea;

- sviluppare la consapevolezza delle competenze richieste dal
mercato del lavoro;

- promuovere riflessivita e competenze di progettazione;

per l'istituzione universitaria:
- acquisire conoscenze sulle richieste del mondo del lavoro;

- promuovere un ripensamento dell'offerta formativa in
termini di efficacia e riduzione del mi-smatch;

- costruire una cultura del networking;

- promuovere community engagement;

per il territorio:
- cogliere I'opportunita di raccontarsi;
- condividere esperienze, successi, fatiche;
- comunicare un impegno sociale, culturale, prima che

professionale.

In cio si & dunque tesaurizzata la possibilita di fare rete coltivando la
“tensione verso l'interesse collettivo attraverso la condivisione e la
coproduzione di conoscenze socialmente e culturalmente rilevanti e
diffuse, con ricadute non necessariamente o prioritariamente di tipo
economico” (Colozzi, 2012, p. 90).

191



BIBLIOGRAFIA
Colozzi, I., a cura di (2012). Dal vecchio al nuovo welfare: percorsi di
una morfogenesi. Milano: FrancoAngeli.

Cunti, A. (2008). Aiutami a scegliere. Milano: FrancoAngeli.

Dato, D. (2014). ll ruolo attivo della Pedagogia del lavoro. Prospettive
teorico-metodologiche per una Universita “aperta”. In
“MeTis. Mondi educativi. Temi, indagini, suggestioni”, anno
IV, n. 1. Bari: Progedit.

Domenici, G., Margottini, M. (2007). Orientamento diacronico-
formativo tra scuola e universita. In T. Grange Sergi (a cura
di), L’orientamento nella progettualita educativa. Lecce:
Pensa Multimedia.

Grossman, J. (2006). Designing for bridge experiences. UX matters,
https://www.uxmatters.com/mt/archives/2006/06/designi
ng-for-bridge-experiences.php).

Guardini, R. (1999). Tre scritti sull’universita, Morcelliana: Brescia

Guichard, J. (2005). Life-long self-construction. International Journal
for Educational and Vocational Guidance, 5(2), 111-124.

Guichard, J., Huteau, M. (2005). Psicologia dell’orientamento
professionale. Milano: FrancoAngeli.

Ladogana, M. (2015). Il bilancio delle competenze. una pratica in
evoluzione. In |. Loiodice, D. Dato (Eds), Orientare per
formare. Teorie e buona prassi all’Universita. Bari: Progedit.

Loiodice, I. (2013) (Ed.). Sapere pedagogico. Formare al futuro tra crisi
e progetto. Bari: Progedit.

Loiodice, I. (2019). Pedagogia. Il sapere/agire della formazione, per
tutti e per tutta la vita. Milano: FrancoAngeli.

Loiodice, 1., Dato, D. (2015) (Eds.). Orientare per formare. Teorie e
buona prassi all’Universita. Bari: Progedit.

Nussbaum, M. (2012). Creare capacita. Liberarsi dalla dittatura del Pil.
Bologna: Il Mulino.

Savickas, M. L. (2014). Career counseling. Trento: Erickson.

192



GLI AUTORI

Daniela Dato (daniela.dato@unifg.it) & Professoressa associata di

Pedagogia generale e sociale e insegna Pedagogia del lavoro e
pedagogia dell’'orientamento presso il Dipartimento di Studi
Umanistici dell’Universita di Foggia. Delegata all’orientamento per
I’'Universita degli Studi di Foggia e Delegata all’Alternanza Scuola-
Lavoro (PCTO) per il Dipartimento di Studi Umanistici.

Pubblicazioni: Pedagogia del lavoro intangibile (2009); Professionalita
in movimento (2014); L'insegnante emotivo (2019); Pedagogia per
I'impresa. Universita e territorio in dialogo (2016); Welfare manager,
benessere e cura. Impresa e pedagogia per un nuovo umanesimo del
lavoro (2018).

Isabella Loiodice (isabella.loiodice@unifg.it) & Professoressa

ordinaria (full professor) di Pedagogia generale e sociale e insegna
Pedagogia generale, Educazione degli adulti e Filosofia
dell'educazione presso il Dipartimento di Studi umanistici
dell'Universita di Foggia. E' delegata del Rettore alla Formazione degli
insegnanti e alla Formazione continua. Coordina numerose ricerche
sui temi della pedagogia e della didattica, la pil recente relativa a un
progetto interateneo sui temi della violenza domestica e della
violenza contro le donne.

Pubblicazioni: Pedagogia. Il sapere/agire della formazione per tutti e
per tutta la vita (2019), Pedagogie meridiane. Educare tra
emancipazione e immaginazione (2017), con Barbara De Serio, Luoghi
e tempi d'infanzia - Lugares Y tiempo de la infancia (2016), L'Universita
incontra l'infanzia (2015).

193


mailto:daniela.dato@unifg.it
mailto:isabella.loiodice@unifg.it

Ensinar, avaliar e aprender no ensino superior:
perspetivas internacionais

194



Education for sustainable development. Higher
education and integral ecology

Alessandra Vischi, Universita Cattolica del Sacro Cuore

1. EDUCATION FOR SUSTAINABLE DEVELOPMENT, INTEGRAL
ECOLOGY

The responsibility for future generations requires a global ecological
conversion. The environmental question urges the sciences, in
particular pedagogy, to reflect on the relation between educability
and technology, the search for well-being and for authenticity of
lifestyles.

In relation to the emergence in the Seventies of a so-called “ecological
crisis”, this term has been introduced on the occasion of the UN
Conference “On Human Environment” (followed by the “UN
declaration on the human environment”) which was held in
Stockholm in 1972. It has been formalised through the Brundtland
Report in 1987 (World Commission on Environment and
Development, 1987); it has been pragmatically resumed and
systematised in the Declaration stemming from the Rio de Janeiro
Conference in 1992. These steps have contributed to widening this
concept: the environmental dimension represents one of the areas of
sustainability, to which the economic and social ones added
themselves.

Sustainability means to succeed in promoting a development model
into which the effect of the actions taken by individuals in social and
natural contexts, as well as the central role of persons in realising the
present and future of life on Earth, are relevant. This essay presents a
pedagogical interpretation with regard to the correlation between
Higher Education and sustainability, with particular reference to
integral ecology.
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The attention for the environment and the contexts into which
educational events take place have always been relevant in the
pedagogical discourse; in a peculiar way, it is since the seventies that
preoccupations for the ecological crisis become evident as a
consequence of a certain idea of technological and economic progress
and of the awareness of the indiscriminate exploitation of resources.
Pedagogy, while approaching the theme of sustainability, has to carry

|Il

out a “phenomenological” research, oriented to move towards the
“things by themselves” (Bertolini, 1988) which constitute experience,
in order to investigate the meaning and to imagine new relations and

new ways to think the environment.

It turns out to be necessary to “realise the historical and thus
irreversible character of the educational experience which entails
highlighting the dimensions of continuity and of relation between
past, present and future” (Bertolini, 1988, p. 186); to reflect in a
critical way on sustainability and to bring the person as well as the
relations back to the centre. This cannot disregard the educational
intentionality and the categories of possibility and temporality, in
order to educate the actual generations and the coming ones towards
respect and care of our common home.

The planetary situation, characterised by the seriousness of the
environmental questions, is due to a distorted idea regarding the
domination of man over nature and the depredation of its resources,
along with a widespread carelessness for the consequences of its
activities. The idea of unlimited growth has shown in these last years
its own limitations (World Commission on Environment and
Development, 1987) as well as the urgent need for efficient policies,
for synergies at local and international levels, in order to develop
innovative and sustainable projects having a high social value; one
cannot disregard solidarity which projects itself in space and time, to
consider and to interpret possibilities and limitations, in between
desires and needs for human development, in the light of an integral
ecology.
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In the Encyclical Laudato si for the care of the common home (2015)
Pope Francis uses the expression “integral ecology” to say that
“everything is connected” (n. 117), everything is in relation with
everything else: natural environment and socio-economic growth
models, technologies and human actions. This entails an ethics in, with
and for the sustainability of development. From the expression
integral ecology “a great cultural, spiritual and educational challenge
stands before us, and it will demand that we set out on the long path
of renewal” (Pope Francis, 2015, n. 202). The fragility of persons and
of the earth calls upon all to take on a different outlook, way of
thinking, different politics, lifestyles and spirituality in the light of a
new humanism. A deep education of consciousness turns out to be
necessary, able to dismantle prejudices and utilitarian logics aimed at
self-profit, in order to favour the sense of responsibility for the other,
to feel “the need to do something” (Noddings, 1984, p. 14), as
“posture of being there which profiles itself as essential in order to act
with care” (Mortari, 2017, p. 100).

We are the dawn of a new green deal: new lifestyles and new
production modalities can contribute to stop the downgrading of our
common home provided that there will be an integral ecology. The
commitment for sustainability must be accompanied by educational
pathways apt to solicit everyone, as citizens of the Earth, to assume
responsibilities with courage, and to construct a new model to live on
our planet. The culture of sustainability calls upon the person and the
environment, equity and democracy, the present and the future, of
every single human as well as of all humans. The pedagogical action
which ought to be accompanied by a thinking regarding meaning and
educational experience, also in work related contexts (Vischi, 2012),
in the light of today’s conditions of technological, economic and
cultural development, recalls the responsible choice to value the
human as well as life, the deep respect for the person and for nature,
the “lived space” (lori, 1996) as well as the one which needs to be lived
through.
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The attention for sustainability becomes the reference frame for the
development strategy intended for all the persons of the Planet of the
United Nations which, in 2015, proposed the “Agenda 2030”
programme, declined in the so-called 17 Goals for Sustainable
Development. They seek to realize the human rights of all and to
achieve gender equality and the empowerment of all women and
girls. These goals are integrated and indivisible and balance the three
dimensions of sustainable development: the economic, social and
environmental (United Nations, 2015). Sustainable development is
articulated according to the 5 P’s (peace, partnership, prosperity,
planet and person) and starts from the awareness of the problematic
state of the environment, which can be considered a collective good
as well as a heritage for the whole of humanity. The 2030 Agenda calls
upon everyone, every man and woman, to become responsible, also
towards the future generations, in order to contribute to achievement
of the objectives which are interconnected and inseparable, involving
people and nations from all parts of the world, going beyond
geographical and economic borders.

Responsibility calls for the formation of an ecological consciousness
which allows a renewed idea of global citizenship; L. Mortari notes
that a pedagogy that belongs to its time, and that assumes the
responsibility to single out an educational idea aimed at promoting in
the new generations the ability to live with ecological lordship one’s
own existential place, cannot withdraw itself from the commitment
to generate a dialogue with those languages that offer tracks of
investigation oriented to understand the roots of the ecological crisis
and to envisage hypotheses in order to construct a new cultural
humus (2001, p. 33).

Is it possible to cultivate an intra- and inter-generational dialogue that
would allow the realisation of a sustainable development? To know,
within a pedagogical perspective, must entail change, of the principles
and of the actions, a “consciousness” (Freire, 1970) that goes through
the generations. Knowledge and the sciences must contribute, today
more than ever, to plan the future of the human community,
redefining reasons and objectives of knowledge. Far from rivalry and
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egoism, the projects and itineraries of the Postgraduate School for
Sustainable development can establish an extraordinarily relevant
mission for the whole planet.

While facing the challenges posed by growth, between the local and
global, in the light of sustainability, a green education is at stake in
order to learn planetary citizenship and to share the resources of the
earth, between participation, ongoing training a scientific research.
The expression Education for sustainable development (United
Nations, 2015) recalls various forms of human intelligence as well as
individual differences, it is future oriented, committed to consider and
to interpret the changes affecting the development of societies; it
regards the acquisition of knowledge and competences which are
necessary to promote sustainable development and balanced
lifestyles; it refers to human rights, gender equality, a culture of peace
and non-violence, global citizenship and the valuing of cultural
diversity and of the contribution of culture to sustainable
development (United Nations, 2015).

In the face of the possible drifts of “culture of indifference, of cynicism,
which without doubt puts into evidence and uncovers a profound
crisis of the future” (Sandrini, 2020, p. 21), it turns out to be necessary
to “witness, to teach beauty and fragility, as well as the spiritual and
material value of human action” (Malavasi, 2020, p. 8).

The Education for sustainable development is projected towards the
future and it is committed to consider and interpret the changes that
pervade the development of societies. Reflection, morality and
creativity are without doubt strategic characteristics in order to
launch green, durable, responsible and justice-endowed innovation
processes.

It is necessary to think and plan educational contexts and processes in
order for solidary bonds to spring, to form alliances which are
generative of an authentic development in favour of communities and
of the environment; this alludes to delineating a pedagogical project-
oriented approach which aims to “implement a real and proper gift
culture in order to cultivate solidary bonds, alliances expressing civil
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virtues in the light of integral ecology” (Vischi, 2019, p. 12), as well as
the will to give and to give oneself in order to co-educate to a social
responsibility for the custody of human dignity and for taking care of
creation.

Promoting pathways to a Sustainable Development (United Nations,
2015), within the realm of Higher Education, implies an orientation
towards the acquisition of increasing awareness with regard to the
complexity of the environmental, social and economic questions in
order to face the challenge of sustainability and of a transition
towards decarbonization. This approach requires multidisciplinarity
for the environmental questions and for the multistakeholder
processes, in order to integrate, with particular regard to the territory,
different competences, professions, companies as well as institutions
between the local and the global aspects. Education is the key to
establish a link between Higher Education, Training and the realm of
employment as well as inclusive societies. It turns out to be necessary
to explore participative pathways in order to favor more supportive
and competitive economic dynamics, and which can only be realized
through the promotion of the person.

Through a participative and responsible citizenship, it is possible to
promote a cultural innovation, which ought to have implications for
the lifestyles, to the benefit of present and future generations.
Adapting to climate change goes through knowledge and through the
acknowledgment of the importance of the relationship between
human being and environment, and of the relation between personal
and social identity. It is necessary to promote the re-discovery of the
value of inter-human solidarity, within the viewpoint of which
pedagogy is convinced, and which believes that only this approach can
lead to the advent of a community structure. The local community, in
order become an educating structure, calls for a firm decision of
participants to pursue circumscribed development goals, within the
real awareness to belong to the deep and dynamical operational
program inspired by precise values (Pati, 1996, p. 6) which calls for an
educational responsibility, for commitment and sustainability.
Pedagogical education, training, and research can form an alliance
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capable to generate development to the benefit of the young, and of
the future generations.

2. THE 2030 AGENDA, HIGHER EDUCATION AND TRAINING.

The rigorous analysis regarding occupation and competences of the
young bring to the attention of pedagogical knowledge the objective n.
4 of the 2030 Agenda: Ensure high quality, fair and inclusive education,
and promote permanent learning opportunities for everyone. According
to the Italian Alliance for Sustainable Development (Alleanza Italiana
per lo Sviluppo Sostenibile - Avsis) from a thorough observation of the
data regarding Italy for the period running from autumn 2016 till the
first half of 2017 an improvement emerges in relation to the increase of
the completion rate of tertiary studies for those aged between 30 and
40 years, growing to 26,2% from 25,35% of the preceding year (2017, p.
60).

According to the data published by OECD in 2017, “the percentage of
adults possessing a university degree as highest level of instruction is
the second lowest amongst the OECD Countries after Mexico and the
completion rate for the first university degree is 35%, the fourth lowest
rate amongst the OECD Countries after Hungary, Luxemburg and
Mexico. Only 18% of those aged between 25 and 64 years have
completed tertiary studies in Italy, 4% through a first level degree and
14% through a master’s degree or a second level or equivalent
university degree. The average OECD value is twice as high for this set.
As far as the young adults are concerned (between 25 and 34 years of
age), the difference is more contained: in Italy, 26% has obtained a
university degree confronted with 43% on average in the OECD
Countries. The percentage of those of age comprised between 25 and
34 years having a higher degree as highest level of instruction has
increased from 10% in 2000 to 26% in 2016, which corresponds to an
increase of 16% in alignment with the OECD mean values (Organization
for Economic Co-operation and Development, 2017).
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Higher Education and training, within this framework, cannot
withdraw themselves from contributing to the development of the
young, and from being a carrier of innovation, it is an emblematic
realm in order to develop knowledge and advanced competences in
order to build the future society. Innovation, in education, goes
through the contributions of pedagogists of the past and consists in
the ability to succeed entering into actual historical processes and to
participate to those processes in such a way as to combine disciplinary
and professional knowledge in order to enhance the quality of life in
the human community (Orefice & Cunti, 2009, pp. 9-10).

As is ascertained by L. Ornaghi in the publication “Intelligence of
reality. The university in a changing world”, the role of the university
in such a planetary educational challenge corresponds to being
“interpreter” and “creator” of change:

As ‘interpreter’, the university has the task to pull out the meaning
from the mists, which means to get the most authentic meaning of
that which — at the bark of the phenomena or within their innermost
structure —is irreversibly changing. As ‘creator’ of positive change, the
university has not only the duty to make these ‘speak out’ (inasmuch
as possible), but also, and in particular, to ‘produce’ - as has already
been done at the dawn of the modern age of Europe and of the world
- the most appropriate forms of ideas, of scientific elaborations, of
doctrines and criteria for action, able to orient the meaning of the
transformations (2011).

In the last decades, university education and training in Italy has
undergone remarkable transformations. From an elitist experience, it
has become a widespread opportunity, involving an ever-increasing
number of young people; on the other hand, however, Higher
Education is considered more as “private good” (Walker, 2006),
reducing it to a quantifiable and measurable product; in last years it
has lost, also under the thrive of the economic and social crisis, its
cultural function, which is necessary to generate an authentic political
vision, in order to fulfil its non-transferable public and social function.
It turns out to be necessary, using the words of M. Nussbaum, to
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recover “the knowledge which is essential to maintain democracy”
and, should this not occur, the countries of the whole world would
soon enough produce generations of docile machines instead of
proper citizens, capable of thinking by themselves, to criticise
tradition and to understand the meaning of the suffering and of the
demands of other persons. The future of democracy is hanging by a
thread (Nussbaum, 2011, pp. 22-23).

Today’s University, more than in the past, has the task to provide
knowledge and competences, to stimulate intelligences and to
cultivate talents in order to face the pressing novelty and also in order
to contribute to the enhancement of social cohesion, to equity and
employability. From such a point of view, it turns out that the
internationally oriented educational proposals, such as “Erasmus
2021-2027 — the Union Programme for education, training, youth and
sport” are essential, also from the viewpoint of the active relationship
with productive, scholarly and institutional realities of the territory.

To experience nowadays sustainability for pedagogy means to reflect
on the events, offer orientations for valuing and hypothesise
operational modalities for the education of the person towards
human and social promotion and for its active and responsible
participation to civic and political life, facing the challenge to construct
planetary citizenship. The universities, together with schools and
families, with associations and enterprises, are highlighting the
fundamental educational environments; they represent a context
which is apt to build the present and future society, to promote good
relationships as well as project-oriented approaches to inclusion and
social justice, in order to move to the margins, to the “outskirts” ,
including existential ones, and to propose new pathways aiming at
self-discovery and new personal and professional planning. Within the
perspective of The new European Union Framework Programme for
Research and Innovation Horizon Europe 2021 - 2027 the universities
assume a fundamental role for innovative education and training of
the young generations: they have the task to stimulate intelligences
and to cultivate talents in order to tackle the pressing novelty and in
order to sustain the commitment of member Countries to enhance
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social cohesion, equity and employability. The progressive
harmonisation of educational qualifications, through the Bologna
process, facilitates, with respect to different aspects, the expectations
of the European Union, but also requires a shared cultural frame,
where national identities and common interests can confront
themselves and strengthen each other for the students, the citizens
and for Europe.

The notion of Internationalization of Higher Education can be
conceived as an evolving political-cultural perspective, as a strategic
choice in the face of the emergence of new social needs and of the
establishment of as yet unreleased professions; a glocal action
programme, opened to transversal restructuration of higher
educational systems, “urges organisational transformations of
intercultural and supranational character which influence the
processes which give structure to education and training and which
define their strategic mission, the operational realms and the
management system ( from selection to assessment ), the
methodological-didactical instruments as well as the dynamics which
are, senso latu, relational and ethical-educational” (Malavasi, 2010,
pp. 35-54). G. Williams and C. Loader highlight a collective
responsibility which not only regards lecturers but also students, the
society and the job market:

the higher education institutions are in a certain sense
responsible towards students and their families, towards
employers and citizens. A social and political responsibility
exists, which must ensure that universities are accessible to
all of those who can use them. A financial responsibility exists
which regards the efficient use of resources, and finally, a
qualitative responsibility exists which concerns the capacity
to reach the set goals (1990, pp. 1-12).

Today’s university must face the stresses stemming from the
economic and productive world, as well as the fundamental questions
regarding aspects such as the rights for studying, personal well-being,
citizenship education, and more broadly, substantial aspects
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connected to public ethics as well as democratic life in increasingly
immaterial global knowledge societies ought to be addressed too.

The learning society is characterised by the continuous growth of the
individual and collective learning potential and by the development of
the creative capaciousness to renew the construction of an ever more
cultured future society, which also is increasingly responsible and
supportive, and for which Higher Education has committed itself to.
This society, qualified at apical levels, the third cycle according to the
Bologna process, represents the link between universities and the
employment world; it is called upon to recognise its own
intergenerational responsibility and, through a dialogue with the
employment world, to highlight and render explicit needs and
prospects, to outline objectives, models and methods in order to
compete, to generate competences and professionality, between
rights for studying, equity and technological innovation. Pedagogical
research, in the light of a multidisciplinary dialogue, is called upon to
investigate the need for virtuous relations and practices to educate
the young that would present themselves to society as citizens which
are highly qualified, aware, “responsible, free to witness their own
creative energy, their own socio-affective availability, their proper
moral option, their own aesthetic sensibility, their own axiological
utopia” (Frabboni, 2010, p. 21). The governance of such relevant
transformations cannot leave aside the legal level of procedures and
of the operation of the educational system; it assumes a cultural,
economic, ethical and value-endowed importance, while outlining the
university as emblematic realm in order to develop human capital
(Scott, 2005, pp. 439-450), to invest in persons and the environment,
according to the perspective of the common good which is
foundational with respect to sustainable educational planning and to
the search for durable conditions for well-being. Higher Education and
training is called upon to recognize a specific inter-generational
responsibility; it must necessarily confront itself with the complexity
of knowledge and grasp the environmental questions in order to
pinpoint and render explicit all that is needed to outline objectives,
models and methods in order to favor the acquisition of green

205



competences. A particular realm inherent to Higher Education and
Training corresponds to the collaboration with the territory for
research activities, aimed at reciprocal development and re-
enforcement, such as to provide the student with a wide framework
regarding the meaning of professional work, which calls for
pedagogical categories such as research, creativity, commitment as
well as responsible and reflective planning.

In the view to attain these aims, the itineraries linked to Higher
Education and Training ought to be adjusted by an educational and
sustainable design, connected, according to a common feeling, to the
generative alliances for development on the territory; the virtuous
interlacement between universities and society, lato sensu, recalls,
according to a pedagogical viewpoint, the concept of shared value
(Vischi, 2011). It is today necessary to reassign to the university the
ability to re-interpret society, to comprise harmoniously memory and
tension towards the future, history and innovation, conservation,
transmission and progress of knowledge (Anelli, 2017, p. 7).

It turns out to be necessary to recognize the centrality of individual
responsibility (Nussbaum, 2011) to unfold freedom and creativity. Also
within Higher Education it is important to enforce the so-called
entrepreneurship education, which means rendering the person able to
think through and realize one’s own job related and human
development project. In this way, every person will be called upon for a
full responsibility of one’s own realization dimension (of one’s own
possibility for eudaimonia), while having been provided a series of
fundamental instruments in terms of the capacity for vision, of project-
oriented qualities, of the capacity for choosing between alternative
options, and endowing those persons with agentive force and action
(Strano, 2016, p. 205).

Educating and training the persons to the sustainability of development
is a task that regards different ages throughout life and that cannot be
procrastinated, since the indiscriminate exploitation of the resources of
the planet has caused such a great harm that the future of humanity is
menaced. Everything is connected: sustainability encompasses the
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environmental, social and economic dimension all together at the same
time and has a remarkable ethical-educational relevance and is
perceived as one of the great educational and research themes for our
time.

3. POSTGRADUATE SCHOOL FOR ENVIRONMENTAL STUDIES AND
INTEGRAL ECOLOGY.

The possibility of respectful “progress” is weaved to the necessity to
change the model of global sustainability, within a durable and inclusive
perspective. To face these issues through an educational approach
means to involve the persons, to sensitize them and confer
responsibility, as well as to offer them possibilities to access solid and
well-documented scientific knowledge.

This requires a reflection which is aware regarding values and purposes,
aiming at the orientation towards good practices, through gentle
“nudging” (Thaler, Sustein, 2008), and towards providing persons with
a “small incentive in order to adopt adequate behaviours”. From this
viewpoint the proposals for education and training initiatives,
characterized by an international outlook and by the factual relation
with productive, school related and institutional realms of the territory,
turn out to be essential.

Within this orientation the Catholic University of the Sacred Heart has
created the system of the Postgraduate Schools consisting in eight
realities: the Postgraduate School for Media, Communication and
Entertainment — ALMED; the Postgraduate School for Business and
Society — ALTIS; the Postgraduate School for the Environment — ASA; the
Postgraduate School for Psychology “Agostino Gemelli” - ASAG; the
Postgraduate School for Economy and International Relations — ASERI;
the Postgraduate School in Agri-Food Economy — SMEA; the
Postgraduate School for Economy and Management of Healthcare
systems — ALTEMS; the Postgraduate School Federico Stella for criminal
Justice — ASGP. The five elements of strength are: scientific robustness
and didactical excellence; disciplinary contamination; the involvement
of partners and stakeholders; the spaces for entrepreneurial spirit and
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for valuing persons. Among these Postgraduate Schools, the
Postgraduate School for Environmental Studies (Alta Scuola per
I’Ambiente — ASA) represents the occasion in order to tackle the
sustainability of development, within a multidisciplinary perspective; in
the activities carried out through more than a decade, the intent which
has brought to life the actions of ASA can be synthetically described
through the expression educate and train towards an integral ecology
in order to pursue research, interpret dynamical processes and orient
the adoption of policies and of behaviors in the light of human
development. The themes of the humanities for the environment form
the object inherent to a very vivid frame of interest and to world level
institutional actions and offer collaboration opportunities for research
as well as for didactic approaches.

The Postgraduate School for the Environment (ASA) represents the
occasion to address the sustainability of development, within a
multidisciplinary perspective: the Faculties from which it stems
correspond to those of Education and Training and of the Mathematical,
Physical and Natural Sciences. It was created in 2008 and is located in
Brescia, in a dynamical territory which pays attention to economic and
productive transformations. The environmental question possesses a
multidimensionality that requires unprecedented capacities for the
analysis of the relations between society, institutions, enterprises,
research and training. “The care for the environment, between local
and global aspects, calls for a deep ethical feeling and for effective
assumption of responsibility aiming to pursue a durable and balanced
development” (Vischi, 2012, p. 63). The integration between didactics
and research of ASA is the most natural and productive way to realize
Higher Education and Training, to value synergies and purpose
economies. The international profile of ASA favors the development of
research activities. The theme of the humanities for the environment
forms the object of a very vivid frame of interest and of institutional
action at world level and offers collaboration opportunities for research
as well as for didactics.

It is not sufficient to “update languages and methods of analysis” or to
“highlight new paradigms in order to understand the evolutionary
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trends that compete to qualify learning and training of the new
generations”, furthermore one ought to “develop a significant research
within the educational realm” that requires “the crossing of information
and evidence stemming from different sources. And this imposes one,
simultaneously, to elaborate and unfold a conceptual vision which is
altogether unitary and domain-specific, capable of anticipating the
future changes of learning in education and training” (Margiotta, 2017,
p. 11). From this viewpoint, the proposal of educational and training
initiatives characterized by an international outlook and by an effective
relation with productive, educational and institutional realities of the
territory turns out to be essential. The educational model which forms
the basis of training pathways, not only at university levels, ought to be
‘humanistic and democratic’ in order for the learning process to be
transformative (Mezirow, 1991) with respect to reality, in a critical and
creative sense, entailing the capacity to understand the present and to
be perspective oriented with regard to the future (Sterling, 2001).
Within this perspective, the Postgraduate School for Environmental
Studies proposes for this academic year the fourth edition of the first
level Master course in “Management and communication of
sustainability”, the purpose being to qualify the professionalism of the
participants in the light of sustainability, to know how to manage and
communicate sustainability. This one year Master course provides a
preparation which is strongly multidisciplinary in nature; the course
refers to the realms of the physical, natural, biological, geological,
agricultural and human health sciences, but also to the realms of the
psycho-social, educational-pedagogical, economic and legislative
sciences, as well as to tourism and communication sciences.

The Master course is articulated within the perspective of lifelong
training regarding the four fundamental types of learning, as indicated
by the Delors (1996) report, still actual from little more than twenty
years up this day: learning to know , which means knowing and
acquiring the instruments of knowledge and of comprehension;
learning to do, which means to be able to act in one’s proper context;
to live together, which means to be able to participate and to
collaborate with the others, to participate to all the human activities, to
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continuous self-discovery, to the discovery of the other and of the
common objectives to be realized; learning to be, which means
contributing to the integral development of everyone within one’s own
multiple physical, spiritual, rational, psychological and aesthetic
dimensions. This perspective assumes a multifaceted aspect, since it
comprises learning, the development of innate capacities, and the
acquisition of new competences, the transmission of knowledge
intended as technical cognition and anthropological choices of
reference, in order to trigger the alumni to discern information and to
build tomorrow’s sustainable society; it pertinently responds to the goal
of education, which is to provide a ‘compass’ in order for anyone to be
able to find an orientation, as well as to be able to be pro-active within
the complex and varied realm of sustainability, and to promote change-
oriented action for the common good.

The experience of a multi-formed and multi-varied Master, by means of
which knowledge is acquired through study and lecture attendance,
and which involves single as well as group-work and visiting activities
etc., turns out to be educational, aimed at the development of some of
the realms of skills of the young, and can be intended as “ a lever for
the development of a professional career, as an instrument in order to
enhance the individual empowerment in the light of an active
participation to economy and society” (Margiotta, 2012, p. 129).

While tackling the stresses due to the challenge posed by growth,
between local and global aspects, and in the light of sustainability, a
green education is at stake in order to learn planetary citizenship and to
share the resources of the earth, in between participation, continuous
training and scientific research. Education is the key to link Higher
Education and Training to the employment world. Learning processes,
the development of innate capacities, the acquisition of new
competences, the transmission of knowledge as cognitive techniques
and anthropological reference choices all have an educational
dimension. It is necessary to experience participative ways in order to
favor more supportive as well as more competitive economic dynamics,
which can be realized only through the promotion of the person: the
prosperity of a territory is the result of the resourcefulness of
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individuals and of their effective capability to “grow” in peace and to
cooperate for human dignity and social inclusion. To train aware citizens
requires an understanding of these themes within a multidisciplinary
perspective, as well as a “translation” into experiential knowledge,
through training processes that allow the community to increase the
sensibility and the awareness regarding these themes as well as to
develop a sense of responsibility for a durable development. Through a
participative and responsible citizenship, it is possible to promote a
cultural innovation, which would have repercussions on the lifestyles,
to the benefit of present and future generations. To adapt to climate
change goes through knowledge and through the acknowledgement of
the importance of the relationship between human and environment,
of the relation between personal and social identity. It turns out to be
necessary to promote the rediscovery of the value of solidarity which is
fundamental in order to contribute to build educating communities
which recall educational responsibility, commitment and sustainability:
Training and pedagogical research for generative alliances to the
benefit of the young and of the future generations.

4. EDUCATION FOR SUSTAINABLE DEVELOPMENT, ALLIANCE FOR THE
TERRITORY.

In order to face the challenge posed by an educational and generative
(Pope Francis, 2019) pact, the Catholic University of the Sacred Heart is
required to implement an alliance with the territory, in order to identify
professional training needs so as to be able to adjust the educational
pathways towards the demands of the employment sector, without
leaving aside anyone’s personal and professional profiles. Research and
training, legislative transformations and economical emergencies must
be encompassed within a project-oriented educational approach
aiming to foreshadow ‘human grids’, whose profound meaning ought
to be pinpointed within anyone’s promise and within the capacity to
relate with the other in the light of solidarity and of the actual sense of
belonging to a given place.
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The multistakeholder and interdisciplinary dialogue, can compete to the
realization of a creative and well-balanced growth of cities and
territories while being functional and durable, to a strategic
transformation for a thinkable possible future, between beauty and
innovation, as well as to the development of human capital and of the
environment.

The city becomes, within a flexible and socio-cultural context in the
making, a learning city (Longworth, 1999; 2006), this entails that those
cities which consider learning as the fulcrum of individual growth and
of the well-being of the whole collectivity also consider as equally
important those themes which relate to social inclusion, to the use of
technology, to the generation of well-being, to jobs and employment,
to the environment as well as to active citizenship.

Within this perspective, all the stakeholders, institutions and
enterprises, are called upon to transform themselves into learning
organizations in order to enhance the interdependence and the inter-
connectivity at different levels (local, regional and national) (Piazza,
2013, pp. 15-20). A learning city consists of a community which is
capacious of perception, understanding, prevention and careful
orientation of change; it is the place for intercultural dialogue; it is a
creative and sustainable city, able to find answers to the multiplicity of
the challenges which one must address, with respect to problems which
relate to environmental, cultural and welfare issues, while continuing
to deal with lifelong learning, with social justice, with equity and
community initiatives (Piazza, 2013, p. 16).

The learning cities are ‘cities of possibilities’, which can grasp
educational needs, and which can engage themselves in planning in
favor of the individual and of the community. Through constant learning
itineraries of persons and of organizations, the cities become contexts
for integral human development, and offer occasions for searching
individual and social well-being, and also become realms into which the
humanum is promoted, while favoring social inclusion and the
overcoming of differences.

212



Similarly, within the framework of lifelong learning, it is possible to
speak about learning regions, a well-known concept in the international
context and which highlights the importance of learning in order to
enhance processes of change and of economic development at a
territorial level: R. Florida, in the article Toward the Learning Region,
points out that:

Regions are increasingly defined by the same criteria and elements
which comprise a knowledge-intensive firm-continuous improvement,
new ideas, knowledge creation and organizational learning. Regions
must adopt the principles of knowledge creation and continuous
learning; they must in effect become learning regions. Learning regions
provide a series of related infrastructures which can facilitate the flow
of knowledge, ideas and learning. In fact, despite continued predictions
of the end of geography, regions are becoming more important modes
of economic and technological organization on a global scale (1995, p.
532).

In the learning region, learning invokes the collective and collaborative
dimensions which involve all the actors of a region in designing and
implementing social, technological and economic innovation.

The learning region intends to develop the potential of all its citizens,
thereby facilitating continuing training and education processes. The
persons belonging to regions which compete between themselves
within an economy of knowledge must be given the possibility of
adequate occasions of training during their whole lifespan, in order to
renew their own knowledge.

Learning cities and learning regions can become learning communities
in order to enhance, in an integral way, the sustainability of
development according to an integral ecology, to enhance welfare and
social inclusion at the level of cities while also improving abilities and
competences, thereby promoting sustainability and prosperity. Social
responsibility which also entails co-responsibility, gives life to ‘human
grids” in order to promote lifestyles and productive as well as
sustainable modalities. It is this perspective that Brescia can and will be
called to embrace. The educational processes oriented towards
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sustainability aim to raise the capacity of the community to be resilient,
which means being flexible and adaptable in order to face
environmental challenges, through an active and responsible
participation. Education and training towards sustainability
encompasses the enhancement of the awareness, at an overall as well
as at an analytic level, with regard to environmental questions in order
to find possible solutions, thereby showing simultaneously economic
benefits of green choices, occupational benefits, the enhancement of
the quality of life as well as the positive effects on health.

This requires a multidisciplinary approach to the environmental issues,
as well as multistakeholder processes, in order to be able to integrate
distinct competences as well as, global and local levels, professions,
enterprises and institutions. Education and training sustain the
community, herewith enhancing the inclusion of the actual scenario,
and thereby developing competences oriented to the sustainability
within action spaces.

The challenge of the future certainly regards the natural environment
considered as such, but also regards the proper anthropological
question, in order for the development of every person to be authentic
and integral, smart and competent, as well as green and supportive.
“The true value of relational investment is embraced by the webs of life
and of professions for a common project. The shared, and not only
contested, environment can become a choral communion of intent.”
(Sandrini, 2012, p. 116). The multidimensionality of the environmental
guestions demands a new ability for the analysis of the relations
between society, institutions, enterprises, research, education and
training according to a multiplicity of criteria and of methodologies
aiming at adequate and perspective-oriented understandings of
phenomena.

A culture which is based on the hope for the future perceives the fact
that “development must be oriented towards the promotion of every
single human as well as of the whole human being itself (Pope Paul VI,
1967, n.° 14), without separating education from the governance of
those processes onto which the safeguard of the planet rests. On the
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territory, the world of institutions and of enterprises, of associations
and foundations, are all called upon to reflect on their proper role and
responsibilities towards the community, to bring life to ‘human grids’
and to inter-organizational networks, which intend to promote, above
all, an integral human development, without neglecting the care for the
territory, the economic prosperity and social inclusion; the further aim
corresponds also to carry out the role of advocacy, favoring the
emergence of a political-cultural debate, as well as the eventual
development of concrete political proposals.

A politics of communication and transparency becomes necessary. This
would entail the urgent necessity to be able to grasp quickly and
dynamically the latent as well as the explicit social queries and needs,
which are ever more heterogeneous and segmented, and which require
increasingly punctual and specific answers and which stimulate the
ability of enterprises to predict and to plan accordingly, as well as to
consider the inclusion by the enterprises of an attitude and of a
behavior which is pro-active with regard to the reference community.

Without being estranged from wider fluxes and circuits, they adhere, in
such a way, to the local dimension, while immersing themselves in the
characteristics of a determined territorial and sectorial context,
establishing thereby collaborative relations with those subjects which
belong to such contexts and enhancing the development a web of
relationships between them. These days the pedagogical discourse is
called upon to continue to increase the cultural sensibility and to orient
political consensus towards a development model which is centered
onto the person and onto the value of human capital. This corresponds
to a regulative purpose which one tends to and yet never fully attains.
The territory, when experienced through and connected with the idea
of inhabiting, represents a generative concept in terms of human,
economic and environmental resources, and which cannot be
encompassed by the pedagogical discourse, within the perspective to
bring to life project-oriented possibilities of development.

The territory intervenes in a strong manner in the orientation of
personal and communal life, [..] influencing the patterns of
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relationships between humans and therefore facilitating or limiting
them”. Within such a perspective, the pedagogical discourse tends to
“trigger the transformation of the territory into educating communities
(Pati, 1996, p. 122).

Valuing a territory calls for the knowledge of the specificity of places
and of local culture, intended as expression of the social interaction
through time, within a continuous transformative process between past
and present. To determine common project-oriented guidelines for
social, environmental and economical sustainability, involving thereby
the realms of enterprises and associations as well as the whole
citizenship, entails facing the different questions regarding
sustainability while considering territorial, economic, social and political
specificity, without leaving aside an intentional pedagogical tension.

The fundamental purpose inherent to a project-oriented approach
wanting to take care of the territory corresponds to valuing every single
resource, to promote the collaboration and participation aimed at
building, together, a pact of trust, in between responsible production
and an aware consumption, oriented towards a more sustainable and
supportive society.
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What are we doing? A green new deal to inhabit
the Earth. Between education and sustainability

Pierluigi Malavasi, Universita Cattolica del Sacro Cuore

WE NEED AN EDUCATIONAL ALLIANCE TO SAVE THE COMMON
HOME

The World Health Organization estimates that roughly 7 million
people die every year because of breathing fine particulate matter
which penetrates deeply into the lungs and into the cardio-vascular
system. There seems to be no boundaries for atmospheric pollution
and many successful policies exist aimed at the reduction of pollution
in the industrial and energetic realm, as well as in transport and urban
planning, in agri-food sectors, within individual consumption and
waste management. The atmospheric pollutants which all the
inhabitants of our planet breath are invisible killers: they raise a minor
alarm in public opinion with respect to the dramatic emergence at
planetary levels of the covid-19 virus, but they will kill in 2020 perhaps
10 times more.

The emergence that we are currently facing unmasks human
vulnerability and openly exposes the superfluous and false certainties
with which we have constructed our agendas, our projects, as well as
our habits and priorities. Pope Francis, during his Meditation at the
churchyard of St. Peter’s basilica on this last Friday, the 27t" of March,
observed that: “in this world of ours that Thee, O Lord, loves more
than we do, we have been moving ahead at full speed, feeling strong
and capable of everything. Greedy for gain, we let ourselves be
absorbed by things and be dazed by too much haste. We did not wake
up in the face of planetary wars and injustice, we did not pay attention
to the cry of the poor and of our ill planet. We went on undeterred,
thinking that we will always remain healthy in anill world.

The question regarding an eventual relation between atmospheric
pollution and covid-19, beyond hypothesis and preoccupations, is and
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will be scientifically investigated. But the great problem that needs to
be solved corresponds to the sustainability of the dominant
economical and financial development model and its impact on the
planet, and thereby on the life of persons. The progressive destruction
of our common home is taking place. What are we doing?

Every crisis is an occasion for discernment and for new project
building. It forces us to change, to give ourselves new rules and to find
new forms of commitment. From the actual emergence a great deal
can be learned, from the perspective of our collective behaviours. The
demand for an educational relation becomes strengthened: learning
to be responsible for the others and for oneself goes through
knowledge and lifestyles. It is necessary to learn. To confront us with
training in politics as service. We must rediscover how important good
health is for all and value those persons who risk their own life while
working, like nurses and doctors. We are called upon to consider the
importance of men and women who guarantee security and access to
essential services, of voluntaries, of parents and grandparents, of
those who are involved with instruction, of those who coordinate and
plan services for the most fragile persons. A training culture of risk and
its management ought to be deepened and practiced, as well as of the
communication of sustainability.

In this lent term, an urgent call rings out: it is time for “conversion”,
for choosing what really matters and what passes, to distinguish what
is necessary from what is not. The environment in which we live, the
concept of “lived space” transforms itself these days in a radical way.
We can reconstruct the web of relations, with presence or from a
distance, in order to build a brotherly humanity. Terms such as
punishment and panic, and feelings such as greed and indifference,
emphasize fragmentation and oppositions.

In the midst of the isolation through which we suffer the lack of
affections and meetings, we feel even more strongly the need for a
wide-ranging educational alliance for mature persons. This is what
pope Francis recalls in his Message to launch a global educational
pact. The Catholic University, together with other Italian and foreign
universities, while proposing in a convincing and efficient manner
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educational activities from a distance, witnesses that cultural
elaboration can become service, solidarity bond as well as meeting
space to let oneself be called upon regarding purposes and methods
of the training activities, of research and third mission.

We are not alone at the mercy of this covid-19 storm, we must
treasure the good relations that we are building. We are born as
humans and must continue to be so. Always, and especially in periods
of unpredictable and virulent crisis. To embrace the fears of the
present times, and to find the courage to open new spaces for
brotherhood. To help us in safeguarding ourselves and our common
home. Embracing the Lord of life.

Through the ages, the models for economic development have always
shaped ideal choices and operational practices, thereby influencing
deliberative processes as well as social dynamics and the whole of the
organisational aspects of society. The politics and the associated
educational structures concern, particularily in our times, the positive
choices or the refusals of institutions, of enterprises, of associative
realities and of foundations to contribute to the construction of civil
society.

According to the Intergovernmental Panel on Climate Change of the
United Nations (IPCC), the increasing amounts of anthropically
generated greenhouse gas emissions in the atmosphere contribute to
the development of increasingly frequent and extreme climatic
events. We are facing a global emergency - climate change — whose
cause is strictly linked to the use of fossil fuels'®.

On the 15th of March, more than a million students deserted
classrooms in order to take to the square within a full day strike
without precedents, participating in this way to more than two
thousand manifestations of protest in 128 countries against inertia

10 See, in relation to this issue, Intergovernmental Panel on Climate Change,
Summary for Policymakers, in Global Warming of 1,5°C: An IPCC SPECIAL
REPORT, World Meteorological Organisation, Genéve 2018, p. 6 e
unric.org/it/rapporto-unep-emissions-gap-2019/
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with respect to climate change and loudly claiming a planetary turn
that would lead to a post-carbon era.

To inhabit our time as a project, encompassing taking care and
responsibility, implies being able to listen to the call of scientists and
of the young generations: this corresponds to a cry and to an
extraordinarily significant contribution in order to accelerate the
transition towards decarbonization and circular economy.

Pedagogical thinking is called upon to discern limits and possibilities
of our present culture of sustainability, within different
epistemological and project planning aspects. Schools and training
institutions, enterprises and services, associations and foundations
are facing a scientific as well as a popular mobilitation which claims a
disenchanted cultural and institutional awareness. Those who have
political-administrative responsibilities, who hold finantial and
economical levers, who hold roles of social relevance and of religious
leadership would all get strongly involved. Learning to solve the
climate crisis corresponds to tackling the problem of the survival of
the human species. The training courses and itineraries that we will
be able to propose in this context represent an extraordinarily
relevant mission in order to continue to inhabit the Earth.

According to IPCC estimates — the UN intergovernamental working
group on climate change — less than ten years are left, beyond which
we shall no longer be able to remedy our errors. Within this interval,
unprecedented changes will have to take place in our society,
including a 50% reduction in CO2 emissions. This will not take place
unless an educational consciousness, which motivates and sustains a
new path of human civilization on global scales, will assert itself.

The need for a green new deal as well as sustainably oriented
transformations of the ways to inhabit, of production, of mobility and
of consumption, are actual according to wide sectors of European
public opinion. An emblematic reference case, within the realm of
profound transformations of society, corresponds to the New Deal in
the thirties of the past century, which was launched by United States
president Franklin Delano Roosevelt, and which entailed economic
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reforms and federal programmes on large scales designed to impress
a new impetus to the Country after the Great Depression. A new
vision of the future ought to be the heart of this possible global New
Deal, which assumes today an increasing relevance at the political and
economic levels, and which, in a way similar to what happened in the
United States almost a century ago, avails itself of the necessity of a
profound infrastructural transformation.

The pedagogical interpretation which | formulate here corresponds to
the fact that the challenge to continue to inhabit the Earth, which in
many aspects can no longer be procrastinated, requires changes in

|II

lifestyle. We do not need “autoreferential” technological innovations,
but instead education and training, and surely green engineering of
society, are required, and should all be sustained by an integral
ecology. It is necessary to turn the extraordinary connectivity
inherent to digital technologies into a conveyor of authentically

human relationships and values.

What is actually decisive regards the detection and pursuit of essential
objectives in order to guarantee the future for civilization and the
well-being of persons, educating towards a new design of society.
Sustainability is a process which cannot be reduced to mere business
occasions, trusting fashions and incentives, maybe even winking to
green washing strategies. Everything is connected: human and
environmental ecology, politics and economy, institutions and
knowledge. In order to inhabit the Earth, one cannot do away with
“what is the best and the most noble in the human being: the capacity
to have great thoughts, imagination, esthetic and spiritual sensibility”
(Orr, 1994, p. 12). As | claimed in an earlier volume which | edited in
2003, ecological consciousness, pedagogical discourse, educational
responsibility are unavoidable in order to take care of the humanum
and to fully appreciate its good qualities.

Far removed from any unilateralism (carelessness, or on the
contrary, catastrophism for the state of our planet), an
authentic educational design unfolds itself through the
acquisition of an ecological sensibility in the face of the
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problems and of the proposed solutions: it becomes concrete
through the critical reflection regarding the heuristic models
which are associated to the various sustainable alternatives;
it elaborates connections between distinct scientific
disciplines, referring to ethical-moral values”. It turns out to
be necessary to glimpse the possibility of a new foundation,
namely a new ground onto which we can settle because
“whether we are willing to admit it or not, we are plants
which ought to be growing firmly in the ground, if we want
to flourish in the ether and to give off the fruits (Malavasi,
2003, pp. 10-11).

In the current socio-economic turmoil, a new awareness asserts itself
regarding the intrinsic value of the interdependent relationship
between the natural world and human society. This value, considered
with respect to different research areas, represents an undoubted
koine of contemporary culture from which an overall transformation
can start of conceptions and lifestyles which have been developed
throughout the last centuries of western society.

The concept of progress, on the basis of which in the past an
indiscriminate exploitation of environmental resources has often
been justified, assumes today a meaning which is so problematic that
the term itself is reluctantly used or is in any case articulated in such
a way as to avoid any idealized genericity. In the second decade of the
third millennium the Earth reveals the extreme and compromised
fragility of its ecosystem: the idea of an unlimited and arbitrary
progress, typical of a certain form of socio-economical and utilitaristic
positivism, has legitimated this ecological instability whose
seriousness nobody dares to doubt.

Pedagogical reflection is called upon to face the widespread
preoccupation for the safeguard of creation, favouring the
consolidation of an educational-hermeneutic and design oriented
awareness with respect to the notion of sustainability. In general
terms, this reflection would imply some indispensable reference
perspectives.
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a. The respect for the environment must be esteemed as a
value which is connected to the idea of educational training,
even before representing a pragmatic attitude suggested by
the seriousness of degradation. This intentional
consciousness must lead to the elaboration of a way to be in
the world (Malavasi, 1998) which differs from the one
characteristic of western culture with regard to the planet.
b. The interpretation of the legal rights of the biosphere,
namely the consideration of the environment in harmony
with the ethical principles of human action, represents an
essential condition in order to envisage, in the future, the
presence of life on Earth. Pedagogical reflections ought to
develop a critical interpretation of educational reductionism,
which usually entails that natural ecosystems have merely an
instrumental dignity directed towards the use and the
prosperity of the human species.

c. The protection of the environment today corresponds to a
design-oriented approach inspired by the different cultural
and religious conceptions and which originates several
educational training models. What actually forms an
argument of debate regards the reasons for which such
safeguard should be effectively carried out, rather than the
issues linked to management politics and to operational
instruments. The unavoidable acquisition of technical
competences must be guided by intentional, aware and
ethical-economical choices, irreducibly alternative to socio-
economic development models which pretend to impose its
laws in the whole world in the name of misleading
requirements of the global market.

The sense of wonder determined by the scenes of life and of
all things must newly become a source of knowledge, as well
as a form of relationship between human community and
environment. The amazement for the multifarious variety
and for the fascinating beauty of nature, being very far from
representing archaeological foundings which recalls the
origin of philosophical knowledge, can still today arouse a

227



radical problematization of the ecological crisis which is at
the same time moral as well as a crisis of the future. The
wonder for the life of the Earth, and not less importantly than
the blame for the damages caused to its ecosystem, poses in
fundamental terms the issue raised by the rights of the
biosphere.

The social costs linked to pollution ought to be calculated in relation
to the damage caused to the social community as well as in relation
to the compensations which need to be payed for the environment
qual talis in view of its restoration.

A global governance can be launched only by a conferment of rights
to natural goods, which would lead the legislators of the different
countries — within a restrictive framework of international character
—and which would enact rigorous regulations for the safeguard of soil,
water and air. Even more than development, politics and training for
sustainability, united to a fair and supportive development model,
represent an imperative for the survival of the human species.

There is no doubt that today an education for, with and in the
environment points out to a personal way of being and to a socio-
political, legal, administratively oriented commitment towards the
assumption of well-identified global responsibilities. To
“pedagogically invest in the paradigm of sustainability” (Loiodice,
2018, pp. 106 -114) - and the actual relevance of Outdoor Education
ought to be interpreted in this light - allows one to transform society,
“re-think education and re-think oneself amidst the threads of life, in
a changing world, being members of a unique living community”
(Birbes, 2018, p. XlII). A green new deal to inhabit the Earth finds its
origin actually in education, in its intangible and dynamic value within
the various existential contexts, throughout life.

The choice of the testimony (toward good life, equitable institution)
and of the care (for others, in view of the respectfulness for the
natural environment) individuates the person as an act of education
discourse, as a complex harmony of the promising identity within the
heart of production technology and of power frameworks, of sign
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system and of self-edification. Person and education are conceived as
a possibility and attestation of further meanings. The great challenge
of our time is to create ecologically sustainable communities, in which
we can satisfy out news and aspiration without diminishing the
chances of future generations. The great challenge is an integral
ecology. Since its introduction in the early 1980, the concept of
sustainability has often been distorted, coopted and even trivialized.
What is "sustained" in a sustainable community is not economic
growth, market share or competitive advantage, but the web of life
on which our long-term survival depends.

Saint John Paul Il, in his first Encyclical, warned that human being
frequently "often seems to see no other meaning in his natural
environment than what serves for immediate use and consumption"
(Redemptor Hominis, 1979, n. 15). Subsequently, he would call for a
global ecological conversion. Holy Father Francis. In his Encyclical
Laudato si' on care for our common home help us to see that an
integral ecology call for categories which transcend the language of
self-interest and fake us to the beat of what is to be' human. Change
is impossible without motivation and a process of education.
Experience, culture, involvements and talents on care for our
common home.

REFERENCES

Birbes, C. (2018). Prefazione. In C. Birnes (Ed.). Outdoor education,
sguardi interpretativi e dimensioni pedagogiche (pp. VII-VIII).
Lecce—Brescia: Pensa MultiMedia.

Pope Francis (2015). Encyclical letter Laudato si’ of the holy father
Francis on care for our common home.

Pope John Paul Il (1979 Encyclical letter Redemptor hominis.

Loiodice, I. (2018). Investire pedagogicamente nel paradigma della

sostenibilita. Pedagogia Oggi, 1, 106-114.

229



Malavasi, P. (1998). L’impegno ontologico della pedagogia. Brescia:
LaScuola.

Malavasi, P. (2003). Introduzione. In P. Malavasi (Ed.), Per abitare la
Terra, un’educazione sostenibile (pp. 10-11). Milano:

Pubblicazioni dell’l.S.U. Universita Cattolica.

Malavasi, P. (2017). Scuole, lavoro! La sfida educativa dell’alternanza.
Milano: Vita e Pensiero.
Malavasi, P. (Ed.) (2019). Un patto educativo per I’ecologia integrale Il

Villaggio per la Terra. Lecce—Brescia: Pensa MultiMedia.

Orr D.W. (1994). Earth in mind. Washington: Island Press.

United Nations (2015). Transforming our world: the 2030 Agenda for
Sustainable Development. Retrieved from
http://www.un.org/sustainabledevelopmnt/sustainable-
development-goals/.

Vischi, A. (Ed.) (2020). Global compact on Education. La pace come

cammino di speranza, dialogo, riconciliazione e conversione

ecologica. Lecce—Brescia: Pensa MultiMedia.

ABOUT THE AUTHOR

Pierluigi Malavasi (pierluigi.malavasi@unicatt.it) is full professor of
Pedagogy, Faculty of Education, and director of the Graduate School
for Environmental Studies (Alta Scuola per I'Ambiente) at the
Universita Cattolica del Sacro Cuore, Brescia (Italy). He is the author
of numerous books, including Insegnare I'umano (2020), Educare
robot? Pedagogia dell'intelligenza artificiale (2019).

230


http://www.un.org/sustainabledevelopmnt/sustainable-development-goals/
http://www.un.org/sustainabledevelopmnt/sustainable-development-goals/
mailto:pierluigi.malavasi@unicatt.it
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1. INTRODUCCION

Nadie podia imaginarse el verdadero impacto y la repercusion a todos
los niveles del Covid-19 durante la pandemia de 2020. Si bien
inicialmente parecia que la situaciéon se encontraba circunscrita a
localizaciones concretas en China (Ramos, 2020), la evolucién ha
desembocado en una situacién Unica con consecuencias en multiples
niveles, que abarcan lo social, econdmico, psicolégico, educativo ... de
manera global y fulminante, en lo que las OMS ha denominado la
mayor crisis desde la Segunda Guerra Mundial (Zaar y Garcia Avila,
2020).

En Espafia, asi como en la mayoria de los paises, el estado de alarma
iniciado en marzo de 2020 supuso un paso obligado desde la
presencialidad hacia la no presencialidad (Garcia-Pefialvo, 2015) y la
consecuente virtualizacién de la docencia en todas las etapas
educativas (Zubillaga y Gortazar, 2020).

De manera general (Gonzalez, Marco y Medina, 2020), se puede
afirmar que las medidas tomadas en la Educacion Superior tienen
basicamente tres grandes objetivos:

e Flexibilizar la realizacion de las tareas docentes.

e Sortear las dificultades de generadas por la situacién de no
presencialidad.

e Blusqueda de alternativas tanto a la docencia y evaluacién.

Es importante considerar que estos objetivos de la adaptacion al
contexto online de manera precipitada requieren valorar el contexto
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y metodologia a emplear; no es recomendable una mera
transposicidn, sin una reflexion sobre el disefio educativo (Cabero y
Gisbert, 2005; Garcia-Pefialvo, 2020; Gonzalez et al, 2020; Hannon,
2012; Luo, Murray y Cropton, 2017).

1. ENSENANZA ONLINE: REFERENTE MAS CERCANO

Las herramientas tecnoldgicas no son por si mismas la panacea que
milagrosamente va a solucionar los problemas ocasionados en esta
situacion (Gonzalez et al, 2020). Tienen capacidades que permiten
soslayar las barreras y limitaciones espaciotemporales (Cabero vy
Gisbert, 2005) pero requieren un disefio e implementacidon
apropiados. Evidentemente en estos momentos cambiantes muchos
de los pasos o recomendaciones habituales en la ensefianza online
son dificiles de aplicar, pero deben servir de referente a esta y otras
situaciones similares. Algunos autores resaltan la diferencia en el
escenario ante la pandemia y la ensefianza online, denominando a la
primera Emergency Remote Teaching (Bozkurt y Sharma, 2020).

Aun siendo situaciones diferentes, y que como tal deben ser
consideradas por las instituciones implicadas, dentro de la ensefianza
online (Cabero, 2006; Cabero y Barroso, 2015) existen una serie de
variables criticas entre las que destacan las variables organizativas y
educativas y que pueden ser de interés.

Sentido de comunidad/
Sociabilidad/

Interactividad social Soporte institucional /

Aspectos organizativos

Contenidos Competencias tecnologicas
VARIABLES
Metodologial CRITICAS PARA : »
Disefio / UNA FORMACION Centrado en ¢l g;sludm!!!c Activo
Estrategias didacticas DE CALIDAD EN Comborative i Rarticinmivo
NUEVOS
ENTORNOS DE E-actividad

Herramientas de comunicacion | COMUNICACION
Papel del profesor / Tutor
Entorno tecnolégico
Papel del estudiante

Modelo de evaluacion

Figura 1. Variables criticas para la formacién virtual
(Cabero, 2006)
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Y es que, como puede observarse, no es solo cuestién de que soporte
empleamos o que entorno tecnolégico nos rodea si que interaccionan
numerosas variables, desde la sociabilidad hasta la visidn del papel de
docentes y discentes.

Cabero (2013), considera que en las actividades online se deben
presentes los siguientes principios generales:

e Variabilidad: realizar actividades diferentes y proporcionar
material en diferentes medios (audios, textos, videos), para
evitar el cansancio y aburrimiento del alumnado. ...

Ir de lo facil a lo dificil: organizar de manera progresiva la
dificultad de las actividades, permitiendo que el alumno se
adapte adquiera confianza.

e Organizacion temporal racional: puede ser complejo para el
alumnado organizarse con las actividades a realizar y el
tiempo necesario para llevarlas a cabo. Una opcidn
interesante es ofrecer actividades obligatorias y opcionales,
de manera que se puedan priorizar aquellas si es preciso.

Oferta de actividades individuales y grupales: incorporar
actividades, que requiera trabajo colaborativo y grupal, y por
otra, esfuerzo individual.

e Normas claras: qué debe hacer, cdmo debe presentar el
resultado final de la actividad... es de gran ayuda para evitar
confusiones y malentendidos.

e Especificar criterios de evaluacidn: explicitar los criterios de
evaluacion es fundamental en la actividad educativa, siendo
crucial para la evaluacién formativa. Las ridbricas son una
herramienta tremendamente util para mostrar al alumnado
gue es lo que se espera como realizacion éptima, y que se
considera incompleto o rechazable.
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2. LA SITUACION A NIVEL GLOBAL DURANTE LAS PRIMERAS
SEMANAS

Ante la no presencialidad, los sistemas educativos han dado respuesta
en diferentes paises y etapas. La UNESCO (2020) subraya a nivel
mundial la necesidad de atender las situaciones particulares de
estudiantes que requieran medidas diferenciadas. En este sentido,
combinar pruebas de evaluacién diferentes, tomar medidas
inclusivas, adaptarse al contexto psicosocial del alumnado y prestar
atencion a la proteccion de datos con recomendaciones que tener en
cuenta.

Dentro de la Educacion Superior, los primeros datos disponibles
(Gonzalez et al, 2020), muestran una cierta diversidad, si bien la
mayor parte de las medidas giran en torno a la busqueda de
alternativas de evaluacién online o a la flexibilizacién de tiempos.
Dentro del Espacio Europeo de Educacién Superior nos encontramos
con las siguientes medidas durante las primeras semanas:

e Alemania: se consideran principalmente dos alternativas en
la evaluacidn uso de cuestionarios en Moodle y proctoring
(realizacion de pruebas monitorizadas fotografias vy
reconocimiento facial, y habitualmente con informacion del
uso del navegador durante la prueba).

e Austria: retraso de los exdmenes hasta el verano.
e Bélgica: valoracion de posibles aplazamientos de exdmenes.

e Francia: propuesta de un posible aplazamiento de pruebas
y/o el uso de diferentes pruebas de evaluacién online: tareas
supervisadas mediante evaluacidén continua, cuestionarios
online, videoconferencias y proctoring

e |talia: cobran importancia principalmente las
videoconferencias y los cuestionarios en Moodle
(https://moodle.org/).

e Portugal: puesta en funcionamiento la plataforma online
COLIBRI.
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e Suecia: varias universidades emplean la plataforma INSPERA
assesment en la evaluacidn. Dicha herramienta permite
bloguear en el ordenador del alumnado aquellos programas
considerados no validas.

Adicionalmente, en la mayor parte de paises se presta atencion a la
heterogeneidad del alumnado mediante becas y las consecuencias
para estas en caso de no realizar los créditos previstos inicialmente
(ver Tabla 1). Dentro del contexto anglosajon nos encontramos
diferentes modelos:

e Reino Unido: las recomendaciones del gobierno a las
Universidades, y las medidas tomadas por las Universidades
de Oxford y Cambridge apuntan a examenes con apuntes,
tests online, trabajos o exdmenes orales. Los estudiantes han
solicitado revisar el calculo de su expediente para no verse
perjudicados.

e Estados Unidos: en el caso de muchas universidades el uso
del proctoring es frecuente. Se toman medidas también para
aliviar la carga de los prestamos estudiantiles.

A modo de resumen la Tabla 1 sintetiza y completa la informacion
recabada de varios paises.

Tabla 1
Medidas iniciales sobre evaluacion no presencial de urgencia en varios
paises. Fuente: Elaboracidon propia basada en Gonzdlez et al (2020).
Atencién a la Alternativas a
heterogeneidad | los exdamenes Proctoring
del alumnado presenciales

Pais

Alemania

Austria

Dinamarca

Francia
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Paises Bajos

Portugal

Reino Unido

Suecia

En lineas generales la mayor parte de universidades resefiadas se

encuentran en situaciones similares y afrontan la situacién como
medidas heterogéneas dentro de cada nacién. También es importante
sefialar que estos datos se basan en las medidas inicialmente tomadas
por las autoridades y no significa que, por ejemplo, Portugal o Suecia
no tomen medidas siguiendo las recomendaciones de la UNESCO, si
no que estas no se han concretado en las primeras semanas; uno de
los motivos se encuentra también el diferente impacto de la
pandemia en cada uno de los paises. En Espafia también se toman
diferentes medidas con respecto a la diversidad del alumnado y su
casuistica, asi como alternativas a la evaluacidn presencial (Cordén et
al, 2020).

La reincorporacion a las aulas en diferentes paises en el momento de
redactar este texto depende de la situacidn concreta en cada paisy es
previsible que se adapte a la evolucion de la pandemia, siendo prtugal
por ejemplo uno de los paises menos afectados mientras que
Alemania, Espafia, Estados Unidos o Espafia no contemplan una
reincorporacidn generalizada.

Con respecto al proctoring o control biométrico (Adkins, Kenkel y Lim,
2005), tanto el Ministerio de Universidades (Gonzalez et al, 2020)
como la Conferencia de Rectores (Martinez, Areas y Gumbau, 2020)
desaconsejan su uso debido principalmente a cuestiones relacionadas
con la proteccién de datos, aspecto complejo juridicamente en esta
realidad impuesta repentinamente. En lineas generales se suele
recomendar la evaluacion continua, limitando en lo posible las
pruebas sincronas (Abella, Grande, Garcia-Pafalvo y Corell, 2020;
Gonzalez et al, 2020).
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3. RECOMENDACIONES SOBRE EVALUACION ONLINE EN CASTILLA Y
LEON

Ante esta situacion, los responsables de las ensefianzas online de las
cuatro Universidades publicas de Castilla y Ledn (Burgos, Ledn,
Salamanca y Valladolid) elaboraron una guia de recomendaciones
para la evaluacién online (Abella el al, 2020). Dicho documento se ha
actulizado periddicamente, incluyendo las diferentes aportaciones de
las instituciones correspondientes. Entre ellas se encuentran:

e Agencia para la Calidad del Sistema Universitario de Castilla
y Ledn (2020).

e Agencia Nacional de Evaluacién y Calidad (ANECA, 2020).

e Conferencia de Rectores de Universidades Espafiolas
(Corddn et al, 2020; CRUE, 2020; Martinez, Arenas vy
Gumbau, 2020).

e Ministerio de Universidades (Castells y Pingarréon, 2020;
Gonzalez et al, 2020).

e Red Espafiola de Agencias de Calidad Universitaria (REACU,
2020a; 2020b).

En dicha guia de recomendaciones para la evaluacién (Abella et al,
2020), nos encontramos diversas consideraciones de interés:

e Comunicar a los alumnos los cambios en la evaluacién y la
docencia, dejando constancia en las guias docentes (ANECA,
2020; CRUE, 2020; REACU, 2020a).

e La identificacion de estudiantes, con tres niveles diferentes:
basico (identificacion en la plataforma con usuario vy
contrasefia); medio (identificacién mediante video grabado
por el estudiante o videoconferencia); y alto (proctoring).

e Un problema relevante es sin duda la proteccidn de datos,
especialmente teniendo en cuenta, por ejemplo, que en esta
situacion se emplean video llamadas desde los hogares de
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estudiantes y profesores (Abella et al, 2020; Martinez et al,
2020).

e Las necesidades tecnoldgicas de las plataformas ante un uso
intenso para el que no fueron disefiadas es una cuestién
importante, asi como wuna buena planificaciéon vy
comunicacion de los servicios técnicos de mantenimiento.

e Prestar atencidon a la competencia del profesorado. En
Castilla y Ledn resulta positivo el esfuerzo colaborativo del
Grupo de trabajo sobre formacién FIUniCyL, bajo convenio
de las cuatro Universidades publicas de Castilla y Leon.

Si analizamos la situacidn en base a las asignaturas y sus
caracteristicas, nos encontramos con los siguientes escenarios
(Garcia-Pefialvo, Corell, Abella y Grande, 2020):

a)  Préacticas.
b)  Evaluaciones sincronas.
c)  Evaluaciones asincronas.

- Practicas: la mayor parte de la docencia tedrica y basada en
resolucion de problemas se ha podido virtualizar. El problema surge
en las practicas dentro de cada asignatura (e indudablemente dentro
de los Practicum).

e Concluidas (o al menos con 50% realizado): se recomienda
considerarlas como finalizadas (CRUE, 2020).

e Practicas virtualizables: mediante el uso de laboratorios
virtuales, estudios de caso, ...

e Practicas no realizadas y dificilmente virtualizables: se
prestara especial atencién a las que se encuentren en el
ultimo curso de la titulacion. Las posibles medidas implican
considerar que competencias se pueden conseguir por otras
vias o con posterioridad (Agencia de Calidad de Castilla y
Ledn, 2020).

- Evaluaciones sincronas de contenidos tedrico-practicos: son aquellas
qgue pueden llegar a asemejarse mas a una situacion de examen

238



presencial. Esimportante tener en cuenta posibles planes alternativos
ante dificultades, por ejemplo, con la propia plataforma Learning
Management System (LMS), como Moodle, no disefiado para un uso
masivo simultaneo, o las dificultades particulares de alumnos y
profesores. En caso de ser necesario un nivel de identificacién medio
o alto, se utilizardan videoconferencias como complemento a
cuestionarios online (para controlar el entorno y asegurar la identidad
del alumno) o exdmenes mediante videoconferencias, siendo
recomendable limitar el tiempo y contemplarlo Unicamente en grupos
de menos de cuarenta estudiantes. Esta opcion (videoconferencia) es
la recomendable para la defensa de tesis doctorales, trabajos de fin
de master o de fin de grado.

En caso de no ser necesario un nivel de identificacion medio o alto,
cuestionarios online con un peso inferior al 40% en la nota final
podrian ser una opcién valida (especialmente con un amplio
repertorio de preguntas aleatorizadas, con poco tiempo de
respuesta).

Evaluaciones asincronas de contenidos tedrico-prdcticos:

Aqui se encuentran las tareas, ejercicios a realizar offline y entregar
dentro de un plazo de tiempo, cuestionarios que tengan un plazo para
responder de varios dias, evaluacidon entre pares y las rubricas que nos
ayudaran a evaluar los trabajos entregados facilitando la evaluacion
formativa (Cabero y Rodriguez, 2013).

A modo de ejemplo reflejamos las adaptaciones realizadas en una
asignatura real en la siguiente tabla (ver Tabla 2).
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Tabla 2

Ejemplo de asignatura. Fuente: Adaptado de Abella et al (2020).

Asignatura Orientacion Profesional y Psicosocial
, . Madster Universitario en Orientacién Educativa
Titulo oficial . ., - .
(titulacidn oficial presencial).
Numero de 30-40.
Estudiantes
Tipo de Continua y sumativa.
evaluacion
Divididos en 3 bloques tematicos.
PRUEBA ASINCRONA (individual).
Evaluacién final presencial sustituida por un
trabajo individual consistente en una de las dos
siguientes opciones (30%), video de maximo 10
. minutos:
Contenidos . . .
.. a. sobre recurso online de orientacion
tedricos / . ,
. profesional o laboral (video captura de pantalla 'y
practicos

narracion).

b. sobre uno de los temas de la materia,
explicandolo brevemente y ampliando con
recursos practicos disponibles en la red.

Participacién (10%): foros y actividades opcionales
(actividades individuales adicionales asincronas).

Competencias
practicas

PRUEBAS SINCRONAS (grupales)

Ejercicios de Evaluacién continua: ejercicios
practicos en grupo (elaboracién y defensa de dos
trabajos, cada uno con un 30%). Realizacién de
videoconferencia para la defensa de los trabajos
que no fueron presentados en presencial. De
dichos trabajos es necesario presentar propuestas
previamente.

Nivel de
identificacion

Nivel basico (foros y actividades) y nivel medio de
identificacion (trabajos defendidos en video).
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4. RECURSOS DE ENSENANZA Y EVALUACION ONLINE

A continuacidén, se enumeran las herramientas online que se suelen

encontrar mas habitualmente disponibles en las universidades (Abella
et al, 2020; Garcia Pefalvo et al, 2020):

Moodle: ampliamente difundido en las universidades
espafiolas (Abella, Lopez, Ortega, Sdnchez y Lezcano (2011);
Sanchez-Santamaria, Sdnchez-Antolin, y Ramos-Pardo, 2012)
este LMS ofrece diferentes opciones, las principales son:
cuestionarios, tareas, foros, lecciones, talleres (tareas con
evaluacion por pares) y un calificador integrado vy
descargable a una hoja de calculo.

Proctoring: vigilancia remota durante un examen online,
incluyendo analisis biométrico y uso sospechoso del
ordenador. Puede evitar la suplantacion de identidad,
aportar datos sobre uso sospechoso del ordenador y hacer
un seguimiento sin supervision del examen, realizando
fotografia e identificando situaciones andmalas en el lugar de
examen. Probablemente los productos mas conocidos a nivel
nacional sean SMOWL y Respondus, aunque existen mas
opciones en el mercado internacional (Gonzalez et al, 2020).
Una sintesis de las ventajas, inconvenientes y consejos sobre
el proctoring aparece a continuacién en la Tabla 3.

Tabla 3
Ventajas, inconvenientes y consejos sobre el proctoring.
Proctoring
Ventajas Inconvenientes Consejos
Nivel alto de Requiere tener en cuenta todo lo Es

identificacion
del alumnado.

Posible mayor
supervision
del entorno
en el
momento del
examen

relacionado con la proteccién de
datos cuidadosamente: propiedad
de datos registrados, privacidad...

Es necesario garantizar una
adecuada conectividad y equipos
apropiados

Es precisa formacidn previa para
profesores y estudiantes

recomendable
realizar antes
algin ensayo o
prueba piloto

Fuente: Elaboracidn propia, basado en Abella et al (2020).
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Videoconferencias: estas herramientas se encuentran en
ocasionas integradas en las plataformas o servicios de las
universidades. ay muchas opciones en el mercado (unas
integradas y otras externas a las plataformas virtuales de las
universidades), pero las mds conocidas son: Google Meet,
Microsoft  Teams, Blackboard  Collaborate,  Skype
Empresarial, WebEx, Zoom, AVIP, Jitsi y Discord. En estas
aplicaciones, la seguridad, la proteccion de datos y la
privacidad  son  cuestiones a valorar seriamente;
especialmente en el caso de aplicaciones externas no
implementadas en la universidad (Gonzalez et al, 2020). Una
sintesis de las ventajas, inconvenientes y consejos sobre el
uso de videoconferencias se encuentra a continuacion en la
Tabla 4.

Tabla 4

Ventajas, inconvenientes y consejos de videoconferencias. Fuente:
Adaptado de Abella et al (2020).

Videoconferencia
Ventajas Inconvenientes Consejos
Es facil de No se Grabar y conservar la
configurar recomiendaen  prueba como evidencia de

Permite cierto
control del
entorno de

quien defiende

el trabajo
académico

grupos grandes
por el tiempo
que conllevan
estas pruebas

Es necesario
garantizar una
adecuada
conectividad

su realizacion

Grabar la prueba
permite revisar las
respuestas para una
adecuada evaluacion

e  Otras herramientas: como por ejemplo Google Forms o

Microsoft Forms, que puedan servir como alternativa o alivio
en la realizacion de cuestionarios a las plataformas LMS de
las universidades.
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5. CONCLUSIONES

La pandemia que ha golpeado a la humanidad en 2020 es un hecho
histérico cuyas consecuencias son todavia dificiles de prever, aunque
tanto en fallecimientos, como en el impacto econémico es imposible
negar su gravedad.

En lo educativo nos encontramos ante una situacidn imprevista y que
requiere una adaptacion sobre la marcha en docencia y evaluacién.
En Educacidn Superior, tenemos la referencia cercana de la ensefianza
online, pero es importante subrayar que los puntos de partida son
diferentes y seria injusto valorar ahora las medidas tomadas para
afrontar este desafio con los criterios de calidad de la modalidad
online. Ni las plataformas tecnoldgicas, ni el alumnado, ni el
profesorado tenian previsto este cambio repentino. Se carece de una
planificacidon cuidadosa, del conocimiento previo de los requisitos
necesarios y, en muchos casos, de formacion o incluso de recursos y
dispositivos para afrontar el trabajo de los diferentes miembros de
una familia. Principalmente se carece de la tranquilidad de una
situacion normal. Profesores y estudiantes se han encontrado en sus
casas, debiendo dar respuesta en una situacién de estrés a diferentes
demandas, con una alta probabilidad de consecuencias negativas en
la salud de estos debida a la tele-presidon en las tareas a desarrollar
(Hu, Santuzzi y Barber, 2019).

Dentro del ambito de la educacién superior, uno de los aspectos
cruciales es la evaluacidn, que es por si mismo un tema complejo en
el entorno online y que muchas veces se realiza presencialmente por
parte de las universidades que ofrecen todos sus titulos en la
modalidad online. Estamos ante un importante reto tanto en el
aspecto tecnolégico, como en el organizativo y docente.

Este capitulo pretende ofrecer una perspectiva amplia de la situacidn
y especialmente de la evaluacidn online, junto a una serie de
recomendaciones que pueden ser Uutiles en este momento o
(esperemos que no sea necesario) en otros similares. En cada
contexto, universidad y materia concreta pueden existir factores que
alteren el mosaico a considerar, y los docentes deberan tomar
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decisiones adaptadas a su situacion. No existen propuestas magicas
gue nos garanticen una solucion a todos los problemas online, al igual
gue tampoco ocurre con la docencia y evaluacion presencial. Lo que
si es posible es realizar una planificaciéon cuidadosa para reducir al
minimo las consecuencias de los problemas que puedan surgir. Estos
planes de contingencia deben contemplar las posibles dificultades del
alumnado y ofrecer pautas de actuacién dentro de la estrategia
institucional.

Uno de los riesgos en toda evaluacion, incluida la online, se encuentra
en las practicas fraudulentas como la copia de respuestas de examen
o los plagios. El uso de herramientas de analisis del plagio (como
Turnitin, Compilatio, Urkund, etc.) y un buen disefio de pruebas,
centrado en competencias en las que lo memoristico no sea el eje
central, constituyen un buen punto de partida, aunque
evidentemente existen diferentes materias que pueden presentar
dificultades adicionales. La flexibilidad y creatividad deben aflorar en
este momento, en el que a todas luces recrear tal cual la situacion
presencial de evaluacién en el contexto online es una invitacién al
desastre. En este sentido, apostar por una evaluaciéon continua
variada que reduzca o elimine las pruebas finales es bastante
recomendable (Abella et al, 2020; Garcia Pefalvo et al, 2020; Gonzalez
et al, 2020), si bien existen recursos diferentes como se ha indicado
anteriormente.

Para finalizar es importante subrayar que los recursos tecnolégicos no
suponen garantia por si mismos de éxito en esta situacion. La
planificacién, organizaciéon vy flexibilidad son los elementos
fundamentales que permitiran aprovechar los desarrollos
tecnoldgicos y afrontar este reto y otros similares.
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Ativacdo da resiliéncia no sucesso dos alunos na
sociedade digital
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ATIVAGAO DO DESENVOLVIMENTO DO ALUNO

Atualmente vivemos numa época que se tem vindo a revestir
progressivamente pela imprevisibilidade, dinamismo, incerteza,
multicomplexidade, provocados ndo apenas pelo fendmeno da
globalizagdo e pelas suas consequéncias, como também pelos
constantes desafios, contrastes e questdes langadas pela sociedade
do conhecimento (Sousa, 2010), assumindo hoje uma importancia
crescente as instituicdes de ensino superior, na medida em que tém
de dar respostas adequadas, criativas, inovadoras e apropriadas aos
desafios que se lhes colocam. E tal faz-nos recordar as palavras de Sa-
Chaves (1999) ao defender a ideia de um novo humanismo,
reencontrado no avesso da histdria, socialmente construido e que
mergulha as suas raizes nos valores que a modernidade prometeu,
mas que as sociedades tardam em fazer cumprir, recordando a este
propdsito que nenhuma conquista é para sempre e a incerteza dos
tempos que enfrentamos é uma constante bem como o risco e a
vulnerabilidade das construgdes imateriais.

Neste enquadramento, o papel do ensino superior torna-se
absolutamente decisivo nos processos de desenvolvimento humano,
quer seja de ordem pessoal, profissional, institucional, social ou
civilizacional, na estrutura complexa que o define como uma
totalidade epistémica, que se estabelece na relagdo recursiva entre
cada uma das partes e o todo que as integra. E alids esta ideia de
desenvolvimento da prépria humanidade que fundamenta, no seu
ambito mais genérico e universal, o conceito de Universidade, cujas
fungdes sdo, tradicionalmente, referidas como de ensino e formacgao,
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de investigacdo e de relagdo universidade-sociedade (S4-Chaves,
2012). Efetivamente tais palavras aqui recordadas, remetem-nos para
a necessidade da compreensao do comportamento humano que serd
tanto melhor quanto mais atenta for a observagao individual as varias
tarefas de desenvolvimento que os seres humanos atravessam.

Na década de sessenta, com os avangos da pesquisa em psicologia do
desenvolvimento e mercé dos contributos trazidos a ciéncia
psicolégica pela epistemologia genética, surge um novo conceito
ligado a educagdo, antecipando certas tendéncias atuais que
procuram expressdao numa educagdo concebida como algo que deve
constituir para cada sujeito uma forma deste potencializar ao maximo
as suas capacidades. Ativar o desenvolvimento do aluno significa
facilitar a passagem de um ciclo a outro e promover o seu sucesso
psico-sécio educativo. Podemos neste momento interrogar-nos:
como ajudar os nossos alunos a desenvolver um projeto global de
construcdo, de reconstrucdo ou de remediagdo (Sousa, 1995) caso se
constate que esse adulto se depara com adversidades, obstaculos ao
seu desenvolvimento?

A Resiliéncia

Segundo Schrdéder (1992) o desenvolvimento humano efetua-se num
reequilibrio permanente entre estabilidade e mudanca, complexifica-
se, ainda, dado o caracter qualitativo que pode ser atribuido a muitas
dessas transformagdes, ao associar as diferencgas individuais com a
explicacdo ou a previsdo das trajetdrias desenvolvimentais que sdo
caracteristicas dos individuos ou dos grupos, enquadrando-se aqui a
nogdo de resiliéncia, no¢do atualmente fundamental em Educagdo e
Psicologia, até porque os novos quadros conceptuais, que atualmente
se esbocam evocando este conceito, atribuem-lhe um certo caracter
diferencial sem deixarem, todavia, de formular expectativas que
evidenciam o seu caracter evolutivo.

Estamos a falar de uma constelacdo conceptual que identificamos
como sendo a capacidade de resiliéncia, algo de inesperado frente a
eventos potencialmente desfavoraveis, que se manifesta contra o que
seria previsivel dadas as circunstancias em que os sujeitos foram no
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passado ou estdo no presente envolvidos e que possibilita ndo sé que
sejam neutralizadas as consequéncias negativas que normalmente dai
resultam, mas conseguir inclusivamente que possam vir a tornar-se
num fator de desenvolvimento humano (Grotberg, 1995),
apresentando-se o dominio das relagGes interpessoais como uma das
areas privilegiadas para identificar os fatores que determinam essa
capacidade, a qual tem alguns conceitos essenciais associados.

Como bem sabemos, na vida adulta as tarefas de desenvolvimento
incluem aspetos como a subsisténcia econdmica, o estabelecimento
de familia, e o desempenho de papeis aceites pela sociedade. A
competéncia é algo extremamente importante para os programas
que promovem a resiliéncia, como pode ocorrer com um programa de
ativacdo do desenvolvimento humano, concretamente ao nivel, por
exemplo de componentes de teor cognitivo (Sousa, 1995). Um outro
gue comummente surge associado a resiliéncia é o conceito de
robustez (hardiness). Trata-se de um conceito que tem sido definido
como uma caracteristica de personalidade que se expressa por
mecanismos cognitivos, sociais, e fisiolégicos que protegem a saude e
o desempenho, podendo atuar como reforgador da resisténcia ao
stress. Outro conceito que, grosso modo, surge associado a resiliéncia
é o conceito de coping. A coping podem corresponder as expressdes
como forma de “lidar com” ou “estratégias de confronto”.

Por dltimo ha que referir que varias investigagcdes efetuadas nas
ultimas décadas apontam para que as escolas e os professores,
interessados numa educacgdo para a ativacdo da resiliéncia nos seus
alunos, devem aumentar e promover os lagos psicossociais, definir
limites claros e consistentes, adequar as tarefas académicas ao nivel
de desenvolvimento psicoldgico dos alunos, ensinar habilidades de
vida, manifestar e estabelecer altas expectativas, empenhar-se
pessoalmente no sucesso pessoal e académico, desencadeando
estratégias que visem proporcionar aos alunos participar
efetivamente na vida escolar ao nivel das suas atitudes,
conhecimentos e emocdes. E, como defende o neurocientista Antonio
Damasio (2008), para se compreender os mecanismos que explicam
as atividades de alto nivel intelectual como a razdo, ética, leis, bem
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como a criatividade tecnoldgica, cientifica e artistica, a compreensdo
das emocgGes que perpassam no ser humano é algo essencial. Muitas
dessas emogdes ocorrem hoje ndo sé no espaco fisico, mas também
no espaco virtual através dos meios digitais.

A SOCIEDADE DIGITAL

As sociedades atuais estdo envoltas num processo de transformagdo
complexo, nunca visto. Esta transformacdo esta a afetar a forma como
nos organizamos, como trabalhamos, como nos relacionamos e como
aprendemos. Trata-se de uma transformacdo tecnoldgica de
proporgdes historicas, semelhante a outras que ocorreram no
passado, como a invengdo do alfabeto, a imprensa, a radio, o cinema
e a televisdo, mas que no limite abarca todas estas, ainda que n3do de
forma exclusiva. Trata-se da integracdo de varios modos de
comunicagao numa rede interativa, como que agregadora de toda a
informacdo que circula no mundo. Essa integracdo que é feita a partir
de varias localizagdes, e ocorre tanto em tempo real como de forma
pré-programada em condicdes de acesso livre, altera de forma
fundamental o carater da comunicagdo (Martires, H., 2017).

O sistema de comunicacdo da sociedade atual é maioritariamente
organizado em torno de redes de computadores, ou se quisermos da
Rede de computadores que é hoje a Internet. Como refere Castells
(2007), “milhdes de redes de computadores existem hoje em todo o
mundo, cobrindo todo o espectro da comunicagdo humana, da
politica a religido, do sexo a investigagdo (...)” (p. 463). Deste novo
sistema, mediado por interesses sociais, governamentais e
econdmicos, estd a emergir uma nova cultura a que Castells chama de
cultura da virtualidade real.

No passado, a organizacdo em rede esteve na base de muitas
atividades politicas e movimentos sociais, como o movimento dos
direitos humanos, o movimento feminista, o movimento da paz, entre
outros. As redes emergiram como uma nova forma de organizar a
atividade humana na sociedade, transformando-se em ambientes de
interacgdo social, definidos por Guedes da Silva (2007) como “espagos
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virtuais onde se desenrolam agbes de interacdo entre os seus
participantes que culminam no estabelecimento de relacionamentos
sociais, formando estruturas sociais complexas como sdo as redes
sociais ou comunidades” (p. 17). Estas comunidades virtuais
promovem relagdes que vao além da comunicagdo, servindo muitas
vezes para ligar sentimentalmente as pessoas em torno de causas
comuns, ou desenvolver uma cultura de trabalho fortemente
marcada pela autonomia e ao mesmo tempo a ideia de colaboracao,
no sentido em que muitos contribuem para muitos, apesar de cada
um manter a sua individualidade. Estas comunidades virtuais ndo sdo
necessariamente opostas as comunidades fisicas, pelo contrario, o
fisico/material funde-se com o virtual na era da sociedade em rede.

As redes ndo sao lineares, pois estendem-se em varias diregcdes e nao
seguem uma hierarquia, sendo esta uma das suas caracteristicas
fundamentais. As redes sdo sistemas abertos, que se relacionam
constantemente com o meio no qual estdo inseridas. Sd3o ainda
caracterizadas pela penetrabilidade, a multifacetada descentralizagdo
e a flexibilidade, e possuem propriedades tecnoldgicas e culturais de
interatividade e individualizagdo (Martires, H., 2017).

Podemos retirar uma outra consequéncia desta nova forma de
organizacgdo, que é o desafio que as redes apresentam a privacidade
e protecdo de dados. Tanto ao nivel pessoal como ao nivel
corporativo, as preocupac¢des sdo cada vez maiores a medida que
disponibilizamos e trocamos cada vez mais informagdo através das
redes digitais. Independentemente dos cuidados que se adotem,
estamos perante um novo paradigma de acesso a informagdo que
pode redefinir a propria sociedade. Relembramos a campanha
eleitoral de Barack Obama para a presidéncia dos Estados Unidos da
América em 2008 com o slogan “Yes We Can”, o caso mediatico da
wikileaks!!, ou os mais recentes movimentos ativistas #MeToo? e

11 http://wikileaks.org
12 https://pt.wikipedia.org/wiki/Movimento_Me_Too

255



#BlackLivesMatter!® com origem nos EUA e que se alastraram pelo
globo.

A rede acaba por redefinir a propria estrutura da sociedade em que
ela mesma existe viabilizando a emergéncia de novas formas
surpreendentes de uma inteligéncia coletiva. Malone, Laubacher e
Dellarocas (2010) definem esta inteligéncia como um grupo de
individuos que realizam coisas coletivamente e de forma inteligente.
Para desbloquear o potencial desta inteligéncia, sugerem um modelo
de genes que estdo na base dos sistemas de inteligéncia coletiva.
Alguns desses genes sdo a hierarquia, as massas, o dinheiro, a gldria,
a colaboracgéo, decisdes de grupo e decisGes individuais, entre outros.
As condi¢Ges segundo as quais cada gene é util e as possibilidades de
combinagdo desses genes permitem preparar as massas de forma
efetiva gerando uma inteligéncia tal, apenas possivel a partir da
conjungdo de varias capacidades individuais.

Este fendmeno também é definido por Collis (2005, citado em Castells
& Cardoso, 2005) como “economia do conhecimento” o qual diz
respeito a mudangas na sociedade global, a intensidade do
conhecimento e da informagdo e as redes e conectividade. As
caracteristicas da economia do conhecimento incluem: o aumento da
mobilidade dos servicos, da informacdo e da forca de trabalho; a
necessidade de retirar valor da informag¢do de forma criativa; o
trabalho em equipas multidisciplinares e distribuidas; a utilizagdo das
novas tecnologias para a gestao, partilha e criagdo do conhecimento;
a aprendizagem de competéncias ao longo da vida; e a necessidade
de trabalhar de forma auténoma em grupos socialmente
heterogéneos.

As ferramentas que tém por base a interligacdo do conhecimento em
rede, como o Google ou a Wikipedia, sdo exemplos claros das
potencialidades espantosas da inteligéncia coletiva. Estes exemplos
de inteligéncia baseada na rede marcam o inicio de uma época, que a
medida que a computacdo e as comunicagbes vao evoluindo,

13 http://blacklivesmatter.com
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continuard a progredir no conhecimento gragas a muitas outras
ferramentas coletivas que surgirdo nos anos vindouros (Martires, H.,
2017).

A Internet

A Internet é o meio de comunicagdo mais poderoso da atualidade e a
“espinha dorsal da comunicagdo global mediada por computadores”
(Castells, 2007, p. 455). A sua abrangéncia global e a disponibilidade
dos meios atuais tornou-a uma entidade praticamente ubiqua na
sociedade presente e 0 meio de comunicagdo com a mais rapida taxa
de penetragdo na histéria. Pode considerar-se mesmo como um
conjunto de meios de comunicagao, que utilizam o mesmo canal e que
tém, entre outros, um grande potencial educativo, uma vez que
possibilitam grandes fluxos de comunicagdo em diversas dire¢Ges
(Baleares, 2003).

Uma vez que se trata de uma rede dindmica, a Internet evolui de
forma notdvel sem que por vezes os seus utilizadores se apercebam
das mudancas e tendéncias efetivas na rede. O que comegou por ser
uma rede secreta transformou-se hoje num bem indispensavel aos
seus utilizadores. Pelo caminho passou por algumas metamorfoses
sendo que a mais significativa ocorreu em 1990 quando Tim Berners-
Lee, um consultor independente na Organizagdao Europeia para a
Pesquisa Nuclear (CERN) na Suica, inventou a Wolrd Wide Web
(WWW ou Web). Como consequéncia desta nova face da Internet,
deu-se na década de 90 uma explosdo de utilizadores na rede, com
dados a apontarem para 30 milhdes de utilizadores por volta de 1995
(Nielsen, 1995).

A Web viria a evoluir em varias versdes. A versdo 1.0 é a era da Web
estatica e do comércio eletrénico. A versdo 2.0 privilegia a
colaboracdo e participa¢do de todos na rede e na versao 3.0 a Web
torna-se semantica. A versdo 3.0 tem como objetivo tornar a Web
compreensivel pelas maquinas e ndo apenas pelos humanos. A Web
4.0. também referida como Web simbiética, tem por base a interagdo
entre os seres humanos e as maquinas numa simbiose natural
(Aghaei, Nematbakhsh, & Farsani, 2012).
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A Web 4.0 pode ser considerada como um “ultrainteligente agente
eletrénico” (Burrus, 2012) que dotado dos mais variados tipos de
sensores pode interagir com as pessoas, como também este de uma
pessoa se tratasse. A Web adquire ela préopria uma personalidade que
apds reconhecer o utilizador, por exemplo, através de uma camara,
pode providenciar informagdo em tempo real de acordo com o
contexto. Este agente pode pesquisar informacdao sem lhe ser
explicitamente pedido. Ele conhece as preferéncias do utilizador e as
suas necessidades e com base nesses dados, compila, apresenta e
partilha automaticamente o que é relevante. Uma aproximacdo neste
sentido foi desenvolvida pela empresa Apple com a aplicagdo Siri, em
gue a pessoa pode falar para um dispositivo movel e a Siri responde.
Por enquanto a Siri é uma aplicagdo que faz parte do Sistema
Operativo, mas poderd no futuro extravasar os seus limites
conceptuais e tornar-se ela propria no Sistema Operativo. A Web 4.0
é a era da inteligéncia [artificial] na qual pessoas e maquinas convivem
de forma ubiqua. A Web sera como que paralela ao cérebro humano
e implica uma rede massiva de intera¢Ges altamente inteligentes.

Tal foi o impacto deste novo servigo, que a partir de entdo a propria
definicdo de Internet passou a confundir-se com a definicdo da Web
e hoje é vulgar recorrer-se a ambos os termos para definir a mesma
coisa. Na histéria da humanidade, poucas tecnologias resultaram em
mudancas sociais e econdmicas tdo abrangentes num periodo
relativamente curto de tempo. Crescendo quase 900%, de 400
milhdes de utilizadores em 2000 para mais de 4,5 mil milhdes de
utilizadores no presente *, a Internet teve um impacto sem
precedentes na economia e na sociedade em todo o mundo.

As caracteristicas estruturais nas quais assenta a Internet, capacitam
os seus utilizadores com diversas habilidades. Estas habilidades
derivam das caracteristicas da rede e sustentam o valor social e

14 Digital 2020: Global Digital Overview Report
(https://wearesocial.com/digital-2020)
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econdmico que a Internet fornece as pessoas. Segundo o relatério da
Internet Society (2019) as habilidades sdo as seguintes:

e A habilidade para se conectar: a Internet foi projetada para
garantir conectividade de qualquer lugar para qualquer
lugar. Todos os utilizadores, independentemente de onde
vivem, devem ter a capacidade de se conectar a qualquer
outro ponto da Internet, sem obstdaculos técnicos ou outros.
Esta capacidade de conectar pessoas é essencial para o valor
da Internet como plataforma de inovacgdo, criatividade e
oportunidade econbémica;

A habilidade de se fazer ouvir: a Internet capacita os
utilizadores a falarem globalmente e de varias formas novas.
O seu valor como meio de autoexpressdo depende da
capacidade dos utilizadores falarem livremente. As
comunicagdes privadas, seguras e, quando apropriado,
andnimas garantem que os utilizadores se possam expressar
de maneira segura;

A habilidade para partilhar: a Internet permite partilha,
aprendizagem e colaboragdo. A capacidade de partilhar e
discutir abertamente o desenvolvimento de programas e
aplicagdes deu origem ao desenvolvimento das principais
aplicagdes e ferramentas da Internet, como o DNS e a World
Wide Web. Fundamental para essa capacidade é o conceito
de utilizagdo justa e a liberdade de desenvolver e usar
software de cédigo aberto (open source);

A habilidade para escolher: a Internet capacita os utilizadores
a fazerem escolhas num mercado global de ideias, bens e
servigos. Estes podem ser livros de estudo, cursos online, e
até programas completos de cursos superiores totalmente a
distancia.

A habilidade para confiar: os utilizadores devem poder
confiar na Internet e nas comunicagdes, servicos e aplicagdes
que ela disponibiliza. Na sua génese, a Internet nao forneceu
nenhum mecanismo intrinseco para criar ou apoiar a
confianca na rede. Consequentemente, assistimos a um
continuo esforco de desenvolvimento direcionado para
recuperar a confianga na Internet em todas as suas camadas;
A habilidade para inovar: a Internet fornece o tecido de
conectividade aberta que sustenta enormes faixas de
inovacéo e criatividade em termos de atividade econdmica e
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interagdo social. Combinada com dados abertos, plataformas
de computagdo mével amplamente adotadas e redes de
banda larga sem fios amplamente implantadas, a Internet é
fundamental para a capacidade de individuos e sociedades
de conceber novas formas de trabalhar, aprender, organizar
e crescer.
As habilidades apresentadas destacam as diferentes formas pelas
quais a Internet afeta as sociedades e ajudam-nos a entender por que
as pessoas se preocupam tanto com esse artefacto tecnoldgico que é
muito mais do que a soma das suas partes.

A Criatividade na Era Tecnoldgica

A tecnologia e a Internet em particular facilitam em muito as tarefas
ao expandirem as capacidades humanas. Ndao podemos deixar de
referir a importancia da tecnologia para a inovagao e a criatividade.
Runco (2014) conta-nos que muito tem sido escrito acerca da relagdo
das tecnologias com a criatividade, e que se explora cada vez mais o
impacto da tecnologia através da Internet e das redes sociais.

Encontramo-nos numa era em que os smartphones, os tablets, e as
apps ligadas a estas tecnologias estdo a mudar o modo como vivemos.
A programacdo on demand é uma constante nas radios e televisdes.
Na internet, as imensas redes sociais fomentam a expressao criativa e
no campo artistico a arte digital emerge como um novo dominio na
concegdo criativa (Hoffmann, Ivcevic, & Brackett, 2016). Loveless
(2003) afirma que tais ferramentas permitem novos modos de
expressdo, ao ampliarem as oportunidades em que a imaginagdo
pode ser aplicada. Para Lassig (2012) a criatividade digital fornece aos
adolescentes um meio apelativo de autoexpressao.

Hoffmann, lvcevic e Brackett (2016) denotam que o lugar que a
tecnologia digital ocupa no nosso dia-a-dia continua a crescer, e
alertam para a importancia do estudo da criatividade neste dominio,
pois a maioria dos adolescentes crescem em meio a tecnologia. Desta
forma, a facilidade com que manuseiam todo o tipo de ferramentas
tecnoldgicas, permite que se expressem de forma criativa através das
mesmas.
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Sawyer (2012) menciona outro desenvolvimento importante face a
criatividade e as novas tecnologias, que tem a ver com a criatividade
artificial, simulada através de computadores. No entanto, em
comparagdo com a criatividade humana, Sawyer (2012) destaca a falta
de emocgdo, expressdao, comunicagdo e motivagdo, como caréncias
identificaveis na criatividade artificial. Ele explica que esta criatividade
esta limitada a cognicdo e por esta razdo o seu processamento é
apenas racional, analitico e linear. Ndo tem a capacidade de modelar
emogdo, motivacdo e o irracional. Ela limita-se a dar respostas a
problemas que lhe sdo pedidos e ndo em constata-los: “Artificial
Creators simulate problem solving rather than problem finding”
(Csikszentmihalyi, 1988, citado em Sawyer, 2012, p. 150). Outra
caréncia tem a ver com o seu funcionamento através de algoritmos.
Os algoritmos funcionam através de um conjunto de regras pré-
existentes, logo estdo limitados a esse conjunto de regras em
oposicdo a criagdo de algo sem que haja regras definidas. A
intervengdao humana é necessaria, ndo sé para selecionar de entre as
muitas opg¢Oes apresentadas pela criatividade artificial, mas também
para depurar os erros necessarios de forma a obter os resultados
pretendidos (Sawyer, 2012).

Apesar das limitages atribuidas atualmente a criatividade artificial,
esta ndo deve ser desvalorizada, pois as contribui¢des verificadas nos
ramos da criatividade artistica, musical, matematica, etc. tém sido
bastante vantajosas, e esta ndo deixa de ser um campo muito
importante para investigagdo futura.

A criatividade é um processo multifacetado que envolve muitas
habilidades ditas normais, mas também algumas técnicas e
habilidades especializadas. A criatividade pode ser fomentada de
varias formas, baseando-se no juizo critico, na imaginacdo, assim
como na intui¢do (Martires, M., 2017).

A Educag¢do na Sociedade Digital

A influéncia das tecnologias e das redes na sociedade estende-se
naturalmente ao contexto educativo. A era digital em que vivemos
requer uma reconfiguracdo da educagao que responda por um lado
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as exigéncias dos alunos e por outro a disponibilidade de recursos
tecnoldgicos. E no encontro destas demandas que se pode encontrar
o equilibrio para uma pedagogia eficaz, estimulante e adequada ao
tempo em que vivemos (Martires, H., 2017).

Como realga Velasco (2015), “a educagdo ndo pode estar a margem
das inovagdes sociais e tecnoldgicas porque os processos do aprender
estdo sendo afetados pelas relagdes que os mais jovens tecem com os
meios de comunicagdo” (p. 63).

Ensinar e aprender na era digital apresenta varios desafios. As
consequéncias da sociedade digital na educagao podem dividir-se em
dois grandes grupos. Em primeiro lugar, as mudangas que provoca nas
modalidades educativas tradicionais, desde o ensino a distancia, o e-
Learning e o b-Learning, ou as formas de procurar informagdo e de
aprender na rede. Em segundo lugar, as transformagdes que afetam
qguase a totalidade da populacdo que utiliza as ferramentas digitais,
seja com propodsitos educativos ou outros, ao que podemos chamar
de alfabetizac¢do digital (lllera, 2013).

Segundo lllera (2013), “en estos Ultimos diez afios,istrla tecnologia y su
impacto social han ido muy por delante de los modelos pedagdgicos
imperantes, que se han considerado poco adecuados para una
realidad tan cambiante” (p. 50).

O reconhecimento das tecnologias oferece novas e estimulantes
oportunidades, bem como importantes desafios para valorizar os
processos de aprendizagem e a experiéncia dos alunos. Neste
contexto, desenvolver as competéncias profissionais dos alunos e as
suas habilidades de comunicac¢do online e offline, é fundamental para
a sua competéncia social e o sucesso profissional e pessoal. Portanto,
a combinacdo eficaz da tecnologia e da pedagogia tornou-se num
fator de diferencia¢do para atrair e manter os alunos no ensino. Na
verdade, a capacidade para integrar as tecnologias da informacdo e
da comunicagdo no ensino e na aprendizagem é cada vez mais uma
competéncia essencial para académicos, professores e educadores
(Megele, 2015).
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A sociedade e os jovens em particular prezam pelo coletivo, pela
sociabilizacdo online e por uma aprendizagem experimental. Assim
sendo, quais as implicacBes para os ambientes de aprendizagem,
nomeadamente as tradicionais salas de aula? Segundo Brown (2005,
citado em Oblinger & Oblinger, 2005), os espagos de aprendizagem da
geracdo da Internet serdo definidos mais pelas atividades que
permitem desenvolver do que pela tecnologia que disponibilizam. A
nogdo convencional de sala de aula tem de ser expandida para o
espago de aprendizagem, o qual ndo tem de estar confinado aos
limites geograficos e temporais da primeira. Os ambientes virtuais
multiutilizador e a computacdo ubiqua permitem aos alunos
moverem-se para além da interface do ambiente de trabalho para
ambientes mais imersivos que melhoram as aprendizagens. As
sociedades atuais estdo envolvidas num complexo processo de
transformagdo nunca antes visto. Hoje socializamos, trabalhamos e
vivemos em rede. E teremos também forgosamente de ensinar e
aprender em rede. Martires, H. (2019) sugere mesmo que as redes
sociais que utilizamos com tanta frequéncia podem também ser
utilizadas para a aprendizagem.

Nesta visdo da educagdo em rede, parte do futuro da aprendizagem
passara certamente pelos conteddos. No entanto uma parte
significativa dessa aprendizagem estard nos contextos que forem
criados para dar vida aos conteudos. O futuro de uma aprendizagem
eficaz com recurso as novas tecnologias ndo se encontra apenas na
produgao, distribuicdo e transmissdo de conteldos, mas passa antes
por tornar possivel a construgdo de saberes pelos préprios alunos, em
ambientes ativos e culturalmente ricos. Estes raramente existem no
contexto escolar tradicional, pois exigem paradigmas completamente
distintos dos do passado. H4& que encontrar um equilibrio entre os
conteldos e os contextos para que ambos se complementem
(Figueiredo, 2002).

E necessario um novo paradigma educativo, fundado na comunidade
dos alunos, que abandone a ideia do professor como unico dono do
saber e que esteja assente numa comunidade que procura, seleciona,
constréi e comunica conhecimento de forma colaborativa numa
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experiéncia continua de comunidade de aprendizagem. Num pais com
um contexto educativo cada vez mais multicultural, as tecnologias
podem ser também ferramentas integradoras com a capacidade de
expandir a dimensdo escolar para fora do espago escolar, e assim
tornar o processo de integragdo cultural mais holistico, uma vez que
este deixa de estar confinado ao espaco fisico (Martires, Sousa & Boza
2014).

O professor deve assumir um papel de promotor da aprendizagem e
das tecnologias que facilitam a aquisicdo dessas experiéncias
(Velasco, 2015). Mas para que tal seja possivel é imprescindivel que a
formacdo de docentes inclua também a formacdo em novas
tecnologias.

As tecnologias emergentes permitem realizar um leque de atividades
que podem melhorar os processos de aprendizagem dos alunos, os
resultados obtidos bem como as praticas de avaliagdo. A gestdo
equilibrada das questdes pedagdgicas, técnicas e administrativas é
uma condigdo necessdria ao sucesso quando se implementam
tecnologias emergentes na aprendizagem. Os alunos podem
desinteressar-se se sentirem que as atividades ndo sdo relevantes em
termos educacionais ou se ndao forem bem suportadas
tecnologicamente ou administrativamente. Juntar apenas uma
metodologia pedagégica com uma tecnologia ndo garante a
envolvéncia dos alunos. A inovagdo em tecnologias de aprendizagem
geralmente implica o desenvolvimento de novas competéncias
tecnoldgicas, as quais podem exigir um esforgo extra tanto dos alunos,
como dos professores.

Outro aspeto a ter em conta quando pensamos a educa¢do no
presente é a disponibilidade permanente e ubiqua dos meios
tecnoldgicos. A computagdo ubiqua cria novas condi¢Ges para todos
os agentes educativos e para os alunos. E preciso considerar n3o tanto
a ldgica ou as especificagGes técnicas dos meios, mas antes as novas
formas de criar, armazenar e disponibilizar o conhecimento. Esta
transformacdo carece também de uma atencdo particular para o

digital divide, num mundo onde por vezes as desigualdades superam
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as igualdades. Se pretendermos que os alunos beneficiem
completamente das oportunidades para uma aprendizagem mais
efetiva e inclusiva oferecida pelas novas tecnologias, o acesso aos
meios tecnoldgicos e as competéncias digitais sdo pré-requisitos
essenciais. Na demanda das competéncias para o século XXI, deve
constar o desenvolvimento de competéncias digitais como uma parte
fundamental de um conjunto de competéncias, conhecimentos e
atitudes. E preciso garantir que todos tenham acesso aos meios e que
assim o conhecimento esteja disponivel de forma igualitaria
(Martires, H., 2017).

Por outro lado, é imperativo induzir nos jovens e nos responsaveis
pela sua educacdo, a consciéncia da importancia de assumirem nas
suas maos a construgdo dos saberes que garantirdo a sua autonomia
e o0 seu sucesso. E importante alerta-los de que é no mundo (real e
virtual) das redes sociais que vai decorrer grande parte da sua vida
profissional, que é nesse mundo que vdo encontrar mercado para os
seus saberes e competéncias e que, muito provavelmente sera
também nesse mundo que vdo ser procurados por futuros
empregadores. Os jovens tém de saber construir-se como cidad3os
completos, conscientes da realidade complexa e mutavel que vao ter
de enfrentar e que para I3 do cultivo das literacias dos novos media,
reconhecam a importancia de dominarem também as literacias
tradicionais. Num mundo onde cada um se constroi pela escrita e pela
imagem, quem ndo o souber fazer corre o risco de passar
despercebido, independentemente de outras competéncias que
possua (Figueiredo, 2012).

Apesar de ainda existirem algumas desigualdades de acesso aos
meios, tém sido evidenciados alguns esfor¢os no sentido de mitigar o
desequilibrio da balanca tecnoldgica. Desde a politica a educagédo,
todos tém um contributo a dar a sociedade em rede. A Educagdo tem
porventura um dos maiores desafios da modernidade por resolver. Na
era digital ndo se pode continuar a apostar numa educac¢do analdgica,
obsoleta e inerte. E necessario repensar a educacdo e transforma-la
para que tire proveito e se ajuste as potencialidades tecnoldgicas
atuais. Como exemplo temos a intensidade de utilizagdo das redes
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sociais na Internet que também podem dar o seu contributo, sem
descurar os pros e os contras das suas aplicagbes educacionais
(Martires, H. 2019).

Repensar a pedagogia e os curriculos faz parte desta transformagdo,
integrando as tecnologias como elementos de cultura e ndo apenas
como aparatos metodoldgicos. Os agentes educativos e os alunos
devem ser dotados de competéncias digitais, as quais passam a
constituir pratica comum nas sociedades modernas. As mudangas
devem, no entanto, ser efetuadas de forma equilibrada sempre com
o objetivo de melhorar a qualidade do ensino e tornar a educagdo
relevante para a sociedade do século XXI.

ATIVACAO DA RESILIENCIA ATRAVES DAS ARTES E DAS
TECNOLOGIAS

As Artes e a Resiliéncia

As atividades baseadas em tarefas do foro artistico e criativo também
podem ser importantes para munir os alunos de defesas face as
adversidades pelas quais estes estdo sujeitos diariamente. Existem
varios estudos que fundamentam a abordagem de atividades
artisticas como ferramentas de resiliéncia. Berman refere que “the
arts enable... they also promote agency and resilience” (2017, p.18).
Metzl, da mesma opinido, menciona que o pensamento/producio
criativa apoia a resiliéncia em resposta a situagdes adversas (2009),
assim também Kaimal atesta que as artes criativas apoiam a resiliéncia
através da integracdo de praticas contemplativas na conjetura de
possiveis “Eus” (Kaimal, Metzl & Millrod, 2017).

Outros estudos do foro bioldgico relacionados com a autoexpressao
criativa também corroboram esta ideia. A disfuncdo do eixo
hipotalamo-pituitaria-adrenal na resposta ao stress, geralmente, esta
associada a um aumento dos niveis de cortisol. Ao encontro de varios
outros estudos (Aboulafia-Brakha, Suchecki, Gouveia-Paulino, Nitrini,
& Ptak, 2014; Galvin, Benson, Deckro, Fricchione, & Dusek, 2006;
Miluk-Kolasa, Obminski, Stupnicki, & Golec, 1993), Kaimal, Ray e
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Muniz (2016) realizaram experiéncias neste ambito, e obtiveram
resultados de uma diminui¢do, em cerca de 75% da amostra, nos
valores recolhidos de cortisol, em sujeitos, apds a realizagdo de
atividades artisticas. Os autores referem também que ha um pequeno
numero de estudos que indicam que atividades no foro das artes
visuais resultam numa diminuicdo do stress, assim como a pratica da
expressao artistica.

Quanto ao fator do autoconhecimento, Kaimal e a sua equipa
realizaram varios estudos e defendem que a informacdo estética
recolhida de sujeitos leva a um maior conhecimento acerca dos
mesmos (Kaimal, Metzl & Millrod, 2017). Da mesma opinido, Martires,
ao analisar desenhos de alunos, através de diversos instrumentos,
declara encontrar evidéncias dos aspetos pessoais relacionados com
a personalidade desses mesmos alunos, nos desenhos por eles
efetuados (Martires, Carrefio & Sousa, 2015), e reforga esta linha de
pensamento ao atestar que “a arte é, essencialmente, a expressdo do
eu” (Martires, Carrefio & Sousa, 2015, p.71). Neste sentido, Kaimal faz
referéncia a investigagdes baseadas em abordagens artisticas que
mostram que este tipo de atividades promovem a autoconsciéncia,
novas perspetivas, assim como um sentido de atuagao para imaginar
novas possibilidades (Kaimal, Drescher, Fairbank, Gonzaga, & White,
2014; Kaimal et al., 2016).

Relativamente as relagbes intra/interpessoais, Kaimal et.al. (2014)
referem a eficiéncia das artes em servir de ponte no conhecimento
uns dos outros através de praticas colaborativas artisticas bem como
a partilha de experiéncias artisticas.

No ambito cultural, Martires explica que é visivel a busca de
identidade em sujeitos no seu modo de desenhar assim como é visivel
no seu modo de vestir, por exemplo:

A busca de identidade dos alunos pode refletir-se no modo
como se vestem, com estilos diferentes de acordo com
determinados grupos sociais que possuem certos gostos em
comum. Desta forma, também tendem a desenhar igual, ou
de modo similar, de acordo com estilos de desenho ou
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culturas com que se associam ou identificam. ... Nesta era
multicultural em que vivemos e em que estamos cada vez
mais proximos através da internet e dos meios de
comunicagdo, sofremos influéncias culturais oriundas de
todas as partes do globo e que se aculturam dependendo de
grupos de interesse e modos de pensar. (Martires, Carrefio &
Sousa, 2015, p.63)

Assim, no contexto educativo multicultural e tecnolégico em que
vivemos, a pratica da criacdo artistica faz ainda mais sentido visto esta
ter a capacidade de captar narrativas culturais importantes para as
nossas comunidades (Dissanayake, 1992).

As Novas Tecnologias no Apoio a Resiliéncia

O recurso as tecnologias em periodos particularmente adversos é
frequente na sociedade. Na educagdo por vezes defende-se a ideia (de
forma errada) que a introdugdo das tecnologias em contexto
educativo, serve para acompanhar as novas tendéncias cada vez mais
digitais da sociedade em que vivemos. Esta perspetiva ndo
corresponde, simplesmente pelo facto de que a introducdo das
tecnologias visa, acima de tudo, melhorar processos, refira-se neste
contexto em particular processos de ensino/aprendizagem.
Independentemente das tendéncias da sociedade, o que deve
importar as instituicdes educativas é como é que estas estdo a
preparar o futuro de amanha.

Assim, estabelecermos o principio de que a utilizagdo das tecnologias
(ou de qualquer outra ferramenta) tenha por designio seguir
tendéncias, é vago e carece de fundamento. A sua utilizagdo deve
estar enquadrada num marco de utilidade pratica e sobre isto muito
se tem discutido nas ultimas décadas.

No caso particular da resiliéncia, interessa, pois, averiguar até que
ponto é possivel recorrer as tecnologias digitais, para apoiar os alunos
em periodos particularmente adversos, nos quais a superagdo dos
mesmos deve ser o objetivo principal, relevando todos os demais para
planos secundarios.
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As tecnologias de informagdo e comunicagdo, em particular a
Internet, podem ter um contributo muito significativo em termos de
prevengdo e promog¢do da saude mental positiva nos adolescentes
(Baios, Etchemendy, Mira, Riva, Gaggioli & Botella, 2017). As
intervengBes positivas através da Internet podem ter um potencial
efetivo e sustentavel como ferramentas de promog¢do da saude, e
podem ser melhoradas com a utilizagdo de outras tecnologias, tais
como smartphones, sensores, ou as redes sociais.

As tecnologias positivas sdo desenhadas e estruturadas para
aumentar a qualidade da experiéncia com o objetivo de melhorar a
saude, e gerar forgas e resiliéncia nos individuos, nas organizagdes a
na sociedade (Botella et al. 2012).

Varios estudos suportam a ideia de que o recurso as tecnologias pode
ser de vital importancia para a superagdao em diversos contextos, que
no limite pode ser um cenario de guerra. Um estudo no Iraque (Mark,
Al-Ani & Semaan, 2009) revela como as tecnologias foram adotadas e
utilizadas pelos cidaddos para serem resilientes durante um dos
periodos de guerra no pais. As tecnologias apoiaram a resiliéncia,
permitindo as pessoas controlarem a sua identidade, a colaborarem
em viagens, a criarem uma memdria organizacional e a terem acesso
a fontes alternativas de informagcdo. Os autores apresentam as
implicagdes da tecnologia no apoio a resiliéncia em ambientes
disruptivos.

A comunicagdo entre professores e alunos através das redes sociais
pode ajudar a resiliéncia dos alunos durante periodos de guerra
(Rosenberg, Ophir & Asterhan, 2018). O estudo levado a cabo em
2014 durante a guerra em Israel na faixa de Gaza demonstrou que o
simples contacto online com os professores contribuiu para a
percecdo da resiliéncia em termos de suporte emocional.

Felizmente que o ambiente das instituicdes educativas em geral, por
muito adverso que seja, ndo chegue para ser comparado a um cendrio
como os anteriormente apresentados. No entanto, é sabido que a
chegada de um aluno a universidade pode também apresentar alguns
desafios de superacdo (Graner & Cerqueira, 2019).
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Um estudo realizado com alunos universitarios no Reino Unido
propde um novo modelo para as instituicdes de ensino superior para
definir as caracteristicas do aluno resiliente e os fatores ambientais
gue o ajudam a superar a adversidade (Mclntosh & Shaw, 2017). Os
autores recomendam a criagdo de um “kit de ferramentas de
resiliéncia” para o sector, para garantir que as instituicdes de ensino
superior propiciem condicdes de desenvolvimento de alunos
resilientes e que partilhem metodologias e praticas inovadores com
outras institui¢des. Partindo destas orientagcdes, a AMOSSHE - The
Student Services Organisation, uma associacdo que promove as boas
praticas no apoio a alunos do ensino superior no Reino Unido, criou
recentemente um portal online (resiliencetoolkit.org.uk) que
apresenta uma abordagem positiva e proativa a resiliéncia. Neste
pode encontrar-se um conjunto de diversos recursos agrupados em
trés abordagens principais para o desenvolvimento da resiliéncia do
aluno: balancgo  emocional; autogestao; e integracdo
social/redes/relacionamentos. Este kit de ferramentas foi projetado
para ajudar e habilitar melhorias no ambiente fisico e social dos
alunos, numa estratégia concertada entre universidades britanicas
para adotar a saude mental como uma prioridade estratégica do
ensino superior.

Também no Reino Unido, um outro estudo levado a cabo ao longo de
um ano sobre a resiliéncia de alunos de primeiro ciclo da Universidade
de Leeds (Bleasdale & Humphreys, 2018) propGe varios recursos
digitais de apoio a resiliéncia. Um desses recursos é o portal
LeedsforLife que disponibiliza tutorias individuais (entre pares) online.
Para além das tutorias, o portal apresenta um conjunto de
competéncias essenciais para o sucesso académico, disponibilizando
ferramentas para as conseguir adquirir e ao mesmo tempo efetuar o
registo de evidéncias da sua aquisicdo. No que diz respeito a transi¢cdo
para o ensino o superior, a universidade tem a disposigdo um conjunto
de recursos digitais de “boas vindas” que para além da informagdo
sobre questBes académicas, disponibiliza também um conjunto de
informac0es praticas sobre transportes, alimentacao, salde, e varios
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canais a que os alunos podem recorrer durante a sua adaptagdo a vida
universitaria.

CONCLUSAO

As iniciativas de apoio a resiliéncia dos alunos, tanto para o periodo
da sua vida de estudante na universidade, como também na
preparagdo para o futuro, no trabalho e na sua vida pessoal, devem
ser vistas como uma responsabilidade institucional e ndo apenas
como uma responsabilidade inteiramente individual.

Como referem Sousa, Martires e Sousa (2018) trabalhar a resiliéncia
em situagdo educativa no ensino superior pode contribuir para uma
nova estrutura que se caracteriza numa crescente valorizagdo e
reconhecimento do clima sdcio-afetivo-relacional. Certamente que
ndo encontraremos uma receita magica que ao aplicar resolvera todos
os problemas de superagdo dos alunos, ao mesmo tempo nao se pode
esperar que as tecnologias digitais per si sirvam este propdsito. Apoiar
e criar resiliéncia requer o investimento de tempo e energia no
contexto multifacetado que é a vida de um estudante do ensino
superior. Cremos que as novas tecnologias digitais podem ser de
grande ajuda, quando aliadas a criatividade e a praticas de apoio
psicoldgico e social que envolvam toda a comunidade educativa.

E terminamos colocando algumas questdes /reflexdes que se nos
afiguram neste momento com oportunidade dada a situagdo vivencial
que todos de uma forma global passamos a enfrentar desde o inicio
do ano de 2020, e que impOs no nosso quotidiano os meios digitais.
Assim, interrogamo-nos sobre a necessidade imperiosa de pensar na
realizagdo de intervengGes profissionais que promovam processos
relacionais e participativos que ajudem a ressignificar e transformar
situagGes adversas e imprevisiveis que pontuam — muitas vezes — o
qguotidiano educativo, de maneira saudavel e abrangente, visando o
bem-estar e o aumento da qualidade de vida dos nossos alunos. Em
nossa opinido o paradigma da resiliéncia coloca-nos diante de um
elevado compromisso ético profissional. O de acompanhar e apoiar as
pessoas, grupos e comunidades com as quais trabalhamos, o que
pode contribuir para facilitar um clima interrelacional saudavel e
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positivo, uma comunicagdo mais consistente e promotora de uma
rede afetiva e soliddria, que respeitando a singularidade e a
diversidade promova a elaboracdo de novos e esperangosos
significados vitais, desperte a autoconfianga e promova a
identificagdo, aquisicdo e fortalecimento de recursos internos que
capacitem os nossos alunos como os protagonistas por exceléncia das
suas proprias vidas.

Até porque no contexto social em que vivemos, pautado pelas
tecnologias e pelo mediatismo que as mesmas proporcionam, ndo
podemos deixar de considerar os efeitos que esta nova sociedade
digital tem nos alunos, nos professores e nas préprias instituicdes. E
neste ambiente que todos se desenvolvem, criando lagos digitais que
perduraram durante todas as fases do seu ciclo de vida. E, se por um
lado a sociedade digital apresenta varios desafios a resiliéncia, ela
também pode ajudar a desenvolver habilidades que sdao fundamentais
para o séc. XXI. Para além disso, torna-se cada vez mais dificil dissociar
as vivéncias que decorrem no mundo real das que acontecem no
espaco digital que acaba por se transformar num bem maior para os
Alunos e para a Universidade.
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INTRODUCAO

A Educacdo Superior®® se estabelece como um marco crucial para o
desenvolvimento econdmico de um pais, haja vista que esse nivel de
educacgdo se constitui como o mais elevado nivel da educagdo
brasileira.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN), n¢
9.394/1996, assegura em seu Artigo 43, | que compete a esse nivel
educacional, fomentar “a criagdo cultural e o desenvolvimento do
espirito cientifico e do pensamento reflexivo” (BRASIL, 1996).
Portanto, a educagdo tem sentido quando é associada a realidade
social, econdmica e cultural em que o discente esta inserido, sendo
essencial que as experiéncias e competéncias adquiridas por eles nos
diversos ambientes que frequentam, sejam devidamente apreendidas
e valorizadas em sua caminhada educacional.

Nesse viés, a educagdo ndo pode ser vista como mercadoria, cujo
objetivo estd no lucro; ela é um bem inalienavel do homem, visto que
o principio basilar da educacdo estd em reproduzir o ser social,
levando em consideragdo o seu potencial humano ao construir e ser

15No decorrer do texto utilizou-se a expressdo “Educagdo Superior” como
forma de contrapor a terminologia utilizada nas legislagées brasileiras “Ensino
Superior”, visto que o termo “ensino” parece ocultar as dimensdes pesquisa
e extensao.
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construido pela prépria histdria. Esse ser humano é formado em sua
omnilateralidade, centrado no trabalho enquanto principio educativo
que se contrapde a formagdo unilateral gerada ndo apenas pelo
trabalho alienado, mas também pela divisado social do trabalho, pelas
relagGes e reificacdes da burguesia.

Muitos jovens advindos de familias desprovidas de instrugao de nivel
superior partem em busca de universidades, a fim de alcarem
melhores colocagdes no mercado de trabalho, contribuindo dessa
forma, para a organizagdo de complexas instituigdes superiores, antes
restritas as classes dominantes, agora aliadas aos mais diversos
publicos.

Na esteira das discussGes apresentadas, esta pesquisa explana sobre
as influéncias do Banco Mundial e da Organizagdo para a Cooperagao
e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE) na Educagdo Superior, bem
como a evolucdo desse nivel educacional no cendrio brasileiro e a
particularidade no municipio de Vitéria da Conquista — BA. Vale frisar
que esta pesquisa teve como foco apenas os cursos de Graduagdo
presencial, semipresencial e 100% Educagdo a Distancia (EaD) e que
os dados foram coletados nos sites oficiais de cada instituicdo
elencada e comprovados por meio de ligagdes telefénicas aos Polos,
a fim de confrontar os dados disponibilizados nos sites e a realidade
de oferta no municipio.

INFLUENCIAS DOS ORGANISMOS INTERNACIONAIS NA EDUCACZ\O
SUPERIOR BRASILEIRA

A sociedade tanto civil quanto politica se estrutura e se transforma
constantemente em meio a globalizagdo, imbricada por aspectos
econdémicos, culturais, institucionais, entre outros, cujo processo
global se fundamenta nos preceitos excludentes da doutrina
neoliberalista, fomentada a partir da década de 1990. No entanto, de
acordo com Mancebo, Maués e Chaves (2006, p. 42)
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[...] ao longo da década de 1990, com a implementag¢do das
politicas de ajuste neoliberais, as esferas publica e privada
foram redefinidas nas mais variadas atividades humanas, no
ambito do Estado e da sociedade civil. Sob o efeito da
estratégia neoliberal, desencadeou-se um processo de
ampliagdo do espago privado ndo apenas nas atividades
ligadas ao setor produtivo, mas também no campo dos
direitos sociais conquistados pelas lutas da classe
trabalhadora. Como consequéncia para o setor educacional,
em especial para a educagdo superior brasileira, os
sucessivos  governos  brasileiros  neoliberais  vém
implementando uma reforma estrutural nas universidades
por meio de um intenso processo de privatizagdo que tem,
dentre outros aspectos, afetado a organizagdo do trabalho
docente.

Esse excerto permite considerar que o processo de privatizacdo afeta
tanto o regime de trabalho do professor, quanto a técnica de sua
produgdo cientifica que envolve ensino e pesquisa, acarretando
comprometimento nas areas da ciéncia e da tecnologia educacional.
De acordo com Tardif (2002), uma das missdes das Universidades é:

[...] enriquecer a capacidade de discernimento, fornecendo
aos alunos uma solida cultura geral que teria justamente
como base a descoberta e o reconhecimento do pluralismo
dos saberes que caracteriza a cultura contemporanea e a
cultura educativa atual. (TARDIF, 2002, p. 180).

Observa-se entdo, que essa missdo tem como finalidade formar os
discentes com qualidade social para responder aos desafios sociais
contemporaneos. Nessa perspectiva, a educag¢do é vista, muitas
vezes, como pratica mercadolégica, em que os resultados cientificos
e tecnoldgicos devem se apresentar de forma rapida e fragmentada,
desconsiderando ndo apenas o contexto social e humano, mas
também, a liberdade dos sujeitos envolvidos na ag¢do educativa,
enquanto seres construtores e reconstrutores de suas proprias
histérias. Essa pratica mercadoldgica foi denominada por Harvey
(1993), como um modelo de “acumulagdo flexivel”, caracterizado
“pela flexibilidade no processo de trabalho, no mercado de trabalho,

281



nos produtos e padrdes de consumo, opondo-se radicalmente a
rigidez do fordismo” (MANCEBO; MAUES; CHAVES, 2006, p. 38).

Na sociedade contemporanea do conhecimento a educagdo se
configura como espaco de destaque por articular os distintos
movimentos sociais e culturais vigentes, ainda que esta educagdo
cerceie o campo mercadoldgico, isentando, cada vez mais o Estado de
assumir suas responsabilidades ou seus deveres, passando a agir
como Interventor ou de Bem-Estar Social, no tocante a garantia de
direitos, aumentando significativamente, a competitividade e o
individualismo entre os sujeitos que fazem parte desse processo, além
de buscar “reduzir” a pobreza absoluta desses sujeitos.

N3do obstante a essa configuracdo, nota-se ainda, que as politicas
educacionais brasileiras sdo fortemente influenciadas pelos
Organismos Internacionais, como o Banco Mundial (BM) que foi
criado em 1945, e é composto por cento e oitenta e nove estados
membros, e a Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento
Econémico (OCDE), criado em 1948 e que abarca trinta e quatro
estados. Esses Organismos estabelecem o papel da Educagdo Superior
para o crescimento econdmico, sobretudo, da nagdo brasileira, além
de fortalecerem a expansdo da Educacgdo Superior privada no pais,
cujo papel é assegurado por Maués e Guimardes (2019, p. 311), como
uma “construcdo ideoldgica para manutencgdo do sistema capitalista”.
O BM ¢é constituido por duas instituicdes, a saber: o Banco
Internacional de Reconstru¢do e Desenvolvimento (BIRD) e a
Associagdo Internacional de Desenvolvimento (AID). O BM esta
conectado a Corporagdo Financeira Internacional (CFl), bem como a
Agéncia Multilateral de Garantia de Investimentos (AMGI) e ao Centro
Internacional para Solu¢do de Disputas sobre Investimentos (CISDI)
(BORGES, 2011).

De acordo com Maués e Guimardes (2019, p. 308), “[...] o BM atua
mais diretamente nos ditos paises em desenvolvimento e a OCDE nos
paises mais industrializados, ou mais desenvolvidos
economicamente”. Portanto, essas Organiza¢Ges tratam a educac¢ao
como uma condi¢do regulada, a mercé do capital, quando deveriam
tratd-la como uma categoria para a humanizagdo, com ferramentas
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que favoregam o desenvolvimento do sujeito para pensar e agir nessa
sociedade eminentemente capitalista, uma vez que para Neves
(2002), o sistema de ensino nesse tipo de sociedade,

Enquanto instrumento de conformismo cientifico-
tecnoldgico, expressdo contemporanea da sociedade
humana, ao mesmo tempo em que veicula ideologias
reprodutoras das relagdes sociais dominantes, veicula(m)
também ideologias antagbnicas e contraditérias. Nesse
sentido, pode-se afirmar que a escola é, ao mesmo tempo,
reprodutora das relagdes sociais de produgdo capitalista e
espaco de luta de classes, para superar estas relagdes.
(NEVES, 2002, p. 23-24).

Portanto, os documentos oriundos do BM e da OCDE compactuam
com as ideologias presentes na classe dominante, com o intuito de
perpetuar o pensamento hegemonico da educagao no contexto social
capitalista.

A Educacgado Superior é vista pelo BM, bem como pela OCDE, como um
fator crucial para a competitividade econémica mundial, a qual
requer, cada vez mais, conhecimento. Para isso, faz-se necessaria a
criacdo de condigdes para a expansdo desse nivel educacional em
meio a pesquisa e a propagac¢do do conhecimento.

PERCURSO DA EDUCACAO SUPERIOR NO CENARIO BRASILEIRO
Antes mesmo de enfatizar sobre a Educagdo Superior no cenario
brasileiro, faz-se necessario retomar, mesmo que de forma sucinta, ao
inicio da histdria das Instituicdes de Educagdo Superior (IES).

As IES eram apreciadas como institui¢des elitizadas, idealizadas como
aparelhos formados por mestres e discipulos, sob o comando da Igreja
Catélica, na Europa, no final do século XIl e inicio do XlIl, com o
propdsito de formar apenas, os filhos da nobreza (CUNHA, 2011).

Estudo realizado por Wanderley (2003) assegura que na Idade Média
a Educacgdo Superior se dava de forma aleatdria, como um fim em si
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mesmo, e que no século XV as discussdes sobre a oferta desse nivel
de ensino buscavam romper com os modelos tradicionais e
autoritarios, valorizando, especialmente, a profissionalizacdo dos
educandos, sendo, pois, confrontada posteriormente, mais
precisamente no século XVI, com o modelo medieval
profissionalizante.

Somente no século XVII é que as universidades passaram a florescer e
eram analisadas como espagos de pesquisa, ou melhor, como um
“lugar apropriado para conceder a permissdo para o exercicio das
profissdes, através do reconhecimento dos titulos e diplomas
conferidos por 6rgdos de classes governamentais” (CUNHA, 2011,
p.17).

De acordo com o autor supracitado, o cenario brasileiro registra o
inicio do século XVII, mais precisamente no periodo do Brasil Col6nia,
como o momento em que a Educagdo Superior se destaca, apesar de
0s cursos se restringirem a Filosofia e Teologia, sendo ministrados
pelos Jesuitas, enquanto que no século XVIII outros cursos foram
implantados, com a finalidade de formar profissionais liberais
especialistas para a area de producgéo, e burocratas para o Estado.

A chegada da Familia Real de Portugal ao Brasil propiciou a fundagdo
das primeiras escolas de Educagao Superior, em 1808, sob o controle
do Estado. No entanto, o enfoque na educagao soé foi possivel, muitos
anos depois, uma vez que a area de Medicina teve seu apice, mesmo
que de forma lenta, cujo modelo visava garantir um diploma
profissional restrito a formacdo dos profissionais liberais, em
faculdades isoladas para legitimar o prestigio social de seus
participantes (MATTOS, 1983).

Na época do Brasil Império (1822-1889) o ensino dividia-se em trés
niveis: Elementar ou Primario, Secundario e Superior. O nivel Superior
contemplava os filhos de familias que dispunham de recursos
financeiros, como os nobres, os proprietarios de terras e a camada
intermediaria resultante do processo de urbanizagdo. Este ensino era
promovido e regulamentado pela Coroa e era oferecido na
Universidade de Coimbra, em Portugal (CARDOSO, 2016).
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Em 1822, periodo da independéncia politica, a configuracdo do
sistema de ensino se manteve como outrora, sem ampliar ou mesmo
diversificar em sua estrutura e forma de atuagdo. De acordo com
Teixeira (1969), a criacdo de universidades nesse periodo ndo era vista
pelos detentores do poder como vantagens, e que sé apds 1850 é que
houve infima expansao na consolidagdo das instituicdes educacionais,
como o Museu Nacional e o Observatério Nacional, entre outras, mas
a Educacgdo Superior se limitava as profissionais liberais desenvolvidas
nas restritas institui¢des publicas. Portanto, até o final do século XIX,
o numero de estabelecimentos que ofertavam a Educagdo Superior
contava apenas com vinte e quatro, com aproximadamente, dez mil
estudantes, sendo, pois, a porta de entrada para a instaura¢do da
iniciativa privada, amparada pela Constituicdo de 1891, tendo como
impulsionadores, as elites confessionais catélicas. Vale frisar que as
escolas paulistas foram pioneiras no rompimento do controle
governamental que submetiam as escolas. Até entdo, os cursos
voltados para a drea da educagdo ndo eram ainda contemplados,
apesar do significativo crescimento até a década de 1920, quando
alcangou o numero de cento e trinta e quatro escolas,
aproximadamente.

Nesse interim, um levante de criticas se estruturou pela elite
intelectual laica, contraria ao padrdo das instituicGes isoladas, em
defesa das universidades publicas, propondo ainda, a insergao da
pesquisa, transpondo a restricdo do controle do Estado para a
necessidade de avancar, no tocante as fun¢des da sociedade.

Nesse cenario, é inegavel, portanto, que a vinda da Familia Real
Portuguesa para o Brasil teve relevante contribuigdo para a Educagdo
Superior brasileira, mesmo sabendo que os primeiros cursos criados
foram os de Engenharia, Medicina, Direito e Agronomia, ndo sendo,
pois, cogitado curso voltado para a area da educa¢do (RODRIGUES,
2011). De acordo com Andrade e Simdes (2020)

[...] desde a chegada da familia Real (1808) até a Proclamagao
da Republica (1889) foram criadas apenas 14 Escolas ou
Faculdades Isoladas; de 1890 a 1930, 02 universidades e 86
Escolas ou Faculdades Isoladas, ou seja, em todo esse
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percurso histérico, houve um atraso significativo em termos
de educacdo e politicas publicas para Educagdo Superior no
Brasil. (ANDRADE; SIMOES, 2020, p. 397 grifo nosso).

Ademais, a Educagdo Superior brasileira teve influéncia francesa,
alema e inglesa, mas buscou manter como referéncia, a estrutura de
Portugal. Esse cendrio de Educacdao Superior alvoreceu no Periodo
Colonial, sendo que a criagdo das universidades se deu de forma
tardia, quando comparada aos paises da América Latina, em 1920,
com a Universidade Federal do Rio de Janeiro, pois até entdo, as elites
buscavam esse recurso na Universidade de Coimbra, em Portugal,
como fora mencionado (ROMUALDO, 2012). Segundo Rodrigues
(2011), a Universidade Federal do Rio de Janeiro foi uma deliberagdo
urgente para entregar o titulo de “Doutor Honoris Causa ao Rei
Alberto, da Bélgica”. Isso evidencia a légica do capital disseminada no
meio burgués, com um discurso que vislumbra a educagdo como um
fator preponderante para a competitividade t3do presente na
economia mundial.

De acordo com Menezes (2000) e Rodrigues (2011), aproveitando-se
das mudancas advindas pelas escolas confessionais que existiam no
Brasil, ainda no inicio da década de 1930, por meio da conexdao com
as escolas superiores voltadas para a formagdo profissional, foram
criadas as universidades publicas brasileiras e, em 1934 fundou-se a
Universidade de Sdo Paulo (USP).

Concomitante a isso, Favero (2000) assegura que a Coroa Portuguesa
resistia a criagao de universidades no Brasil, a qual sucumbia sempre
esse processo de criacdo, visto que esta iniciativa poderia ser vista
pela Coroa como uma ameaga a independéncia cultural e politica do
pais, até entdo, Col6nia. Contrapondo-se a essa afirmativa, Teixeira
(1969) enfatiza que as instituicdes de Educagdo Superior ndo foram
criadas na época do Brasil Col6nia e tdo pouco durante os periodos
monarquicos, mas em 1940 quando esse nivel de ensino expandiu nas
capitais brasileiras, sobretudo, nas regiGes Sul e Sudeste do pais.
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Em 1961 o Instituto Tecnoldgico da Aerondautica (ITA) implantou
programas de Mestrado e, 1963 foi um ano de grande destaque, haja
vista que nesse mesmo ano foi criada a Coordenagdo dos Programas
de Pds-Graduagdo em Engenharia (COPPE), da Universidade Federal
do Rio de Janeiro (UFRJ) e os primeiros programas de Mestrado da
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (GOMES,2011).

A trajetoria da Educagdo Superior no Brasil aponta que até o inicio da
década de 1970 muitas universidades foram criadas pelos grandes
centros do pais, sendo algumas privadas. Nesse periodo, houve um
aumento na quantidade de Universidades Estaduais, bem como nos
Institutos de Educacdo Superior privados, sem fins lucrativos,
designados quase que em sua totalidade para as atividades de ensino
e escasso desempenho nas atividades de pesquisa e Pés-Graduagdo
(MENEZES, 2000). E, como as vagas nas universidades publicas eram
reduzidas, a Educagdo Superior nos centros privados se fortalece,
expandindo a partir de entdo, as Faculdades nas principais cidades
brasileiras, cujo maior interesse consistia (e ainda consiste), na
lucratividade em meio a oferta.

A Constituicdo Brasileira de 1988 enfatiza o papel social das
universidades enquanto direito de todos e p&e em risco a privatizagdo
das IES publicas, devido, ndo apenas as suas precarias estruturas, mas
também, pela expansdo das instituicdes privadas (BRASIL, 1988). Vé-
se entdo, a competitividade exacerbada por maiores espagos pela
Educacgdo Superior entre os setores publico e privado, propiciando
modelos instituicGes de acordo com as realidades instituidas pelas
distintas regiGes brasileiras.

Ademais, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN), n?
9.394/1996 trata os niveis de educacdo de forma inovadora,
destacando, sobretudo, para a Educagdo Superior, sua abrangéncia,
diversidade dos cursos e as IES publica e privada, enfatizando seus
graus de alcance ou especializagGes, além de contribuir com o
surgimento dos centros universitarios e de educagdo tecnoldgica,
entre outros (BRASIL, 1996).
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A década de 2000 foi fortemente marcada pela intensificacdo da
oferta na Educagdo Superior e pela implantagdo de Leis e Decretos,
acordados entre o Governo, o Banco Mundial (BM) e o Fundo
Monetario Internacional (FMI), com investimento do capital privado,
mantendo-se o crescimento das instituicdes privadas de Educagdo
Superior. Os acordos firmados, ora emocionados, derivaram na
implantagdo e implementagdo de Programas, como o Fundo de
Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (Fies), instituido pela
Lei n? 10.260/2001, proposto para financiar a Graduagdo dos
estudantes em instituicGes privadas, com avaliacdo positiva para o
Ministério da Educagdo (MEC), seja de forma presencial ou a distancia;
Programa Universidade para Todos (PROUNI) assegurado pela Lei n?
11.096/2005,que objetiva conceder bolsas de estudo em IES privadas,
em cursos superiores com formagdo especifica; o Programa
Universidade Aberta do Brasil (UAB), firmado pelo Decreto n2
5.800/2006, que integra universidades publicas e oferece cursos de
formagdo superior, na modalidade especifica a distancia; e o
Programa de apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais (Reuni), estabelecido pelo Decreto n2
6.096/2007, com a finalidade de ampliar o acesso e a permanéncia de
alunos na Educagado Superior. Essas politicas sdo vistas como “nichos”
para a lucratividade e a rentabilidade do capital, favorecendo,
sobretudo, a ampliacdo do ensino privado (AGAPITO,2016). E
interessante destacar que esses Programas comegam a se estabelecer
no governo de Fernando Henrique Cardoso, configurando-se ao longo
do tempo pelo capital, bem como pelo projeto neoliberal,
contrapondo-se a educagdo para a emancipagao politica, econdmica,
critico-reflexiva do sujeito, beneficiando, sobretudo, as instituicGes
privadas (SANTOS; CARDOSO; NUNES, 2019).

A PARTICULARIDADE DA EDUCACAO SUPERIOR EM VITORIA DA
CONQUISTA -BA
Vitéria da Conquista é uma cidade situada na Mesorregidao (Regido

Sudoeste) do Estado da Bahia, cujo Estado teve em 1815, a criacdo da
Escola de Cirurgia, no Hospital Militar da Bahia, de acordo com a Carta
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Régia de 18 de fevereiro de 1808, que foi transformado em Colégio
Médico-Cirurgico da Bahia e em 1832 passou a ser denominada de
Faculdade de Medicina da Bahia e do Rio de Janeiro. (Boaventura,
2009; Mota Jr.; Torres, 2017).

Entre outras primeiras IES que foram criadas no territdrio baiano, as
quais foram incorporadas na atualidade as Universidades Federais da
Bahia e do RecOncavo Baiano; em 1946 foi criada a primeira
Universidade pertencente a esfera Federal, a Universidade Federal da
Bahia (UFBA), na capital baiana. Em 2002 foi criada a Universidade
Federal do Vale do S3o Francisco (UNIVASF); em 2005, a Universidade
Federal do Reconcavo Baiano (UFRB); em 2008, como resultado da
alteragdo dos antigos Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica
(CEFET) foram criados os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia da Bahia (IFBA), e no mesmo ano de 2013 criaram a
Universidade Federal do Oeste da Bahia (UFOB) e a Universidade
Federal do Sul da Bahia (UFSB).

Em 1960 o Governo do Estado da Bahia passou a assumir a
responsabilidade pela criagdo de faculdades no interior do Estado, de
forma isolada, com exce¢do da Universidade Estadual de Feira de
Santana que foi estruturada em departamentos, cujas faculdades
foram agrupadas, dando origem as Universidades Estaduais que
compdem o cendrio baiano, como a UEFSque em 1970 era
denominada de Fundagdo Universidade de Feira de Santana (FUFS),
hoje, Universidade Estadual de Feira de Santana autorizada pelo
Decreto Federal n2 77.496, no ano de 1976, reconhecida pela Portaria
Ministerial n2 874/86 e recredenciada pelo Decreto Estadual n2
9.271/2004; a Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB),
regulada pela Lei Delegada n2 12, de 30 de dezembro de 1980 e
aprovada pelo Decreto n? 28.169/1981, com estrutura multicampi em
trés municipios; a Universidade do Estado da Bahia (UNEB),criada pela
Lei Delegada n? 66/1983, reconhecida pela Portaria Ministerial n2
909/1995, e reestruturada pela Lei Estadual n2 7.176/1997, sendo
considerada como a maior instituicdo publica de Educacgdo Superior
da Bahia, presente, geograficamente, em todas as regides do Estado,
estruturada no sistema multicampi, atuando em vinte e quatro
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municipios; e, por fim, a Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC),
em llhéus, antes Federagdo das Escolas Superiores de Ilhéus e Itabuna
(FESPI), incorporada em 1991ao quadro das escolas publicas,
especificamente a UESC que foi criada em 1995, por meio da Lei n?
6.898, sendo, pois, a mais nova IES das quatro mantidas pelo Governo
da Bahia.

De acordo com Boaventura (2009, p. 76), as Universidades Estaduais
Baianas “[...] representam ilhas de cultura moderna e funcional, no
interior, capazes de desencadear a gestdo do conhecimento nas
diversas comunidades baianas e projetam novas alternativas de
formacgédo para o futuro”.

Estrategicamente, nota-se que a organizagdo das primeiras
faculdades no interior da Bahia, ocorre de forma articulada nas
regides de desenvolvimento econdmico baiano, que se transformam,
posteriormente, “nos principais nucleos das universidades baianas”
(LIMA, 2008, p. 57).

Retomando a cidade de Vitéria da Conquista, foco desta pesquisa,
esta possui, de acordo com dados do Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE, 2017) uma populagdo estimada em 348.718
habitantes, que a coloca entre os trés municipios mais populosos do
Estado da Bahia, perdendo apenas para a capital, Salvador e a cidade
de Feira de Santana no quesito populacional.

De acordo com Cardoso (2018, p. 106), Vitéria da Conquista foi
elevada a “Vila em maio de 1840, pela Lei Provincial n°124, sendo
emancipada no dia 09 de novembro de 1840, com o nome de Imperial
Vila da Vitdria, passando a chamar-se Vitéria da Conquista em 1943,
pela Lei Estadual n? 141”. A autora supracitada evidencia ainda que a
referida cidade

[...] possui uma &rea territorial de 3.743,18 km?, estando
situada na Regido Sudoeste da Bahia, a 923 metros de
altitude e distante da capital, Salvador, a 509 km, [...] e, além
da sede administrativa, compreende onze distritos: Igua,
Inhobim, José Gongalves, Pradoso, Bate-Pé, Veredinha,
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Cercadinho, Cabeceira da Jiboia, Dantilandia, Sdo Sebastido e
Sd0 Jodo da Vitéria. (CARDOSO, 2018, p. 106).

Vitdria da Conquista apresenta vasta area territorial e neste municipio
habitaram os indios Mongoyds (Kamacans), Patachds e Ymborés
(Botocudos), bem como os colonizadores portugueses e mesticos que
buscavam nela metais preciosos. Em meio a um contexto historico
abalizado por uma trajetdria violenta e sangrenta, o portugués Jodo
Gongalves da Costa, impetuoso conquistador de terras, e seus
soldados armaram contra os indios Mongoyds, dizimando-os,
tornando conhecido esse catastrofico episddio, como o “Banquete da
Morte” (CARDOSO, 2018).

Apesar do rastro inicial violento na aquisi¢do territorial, a cidade de
Vitdria da Conquista se desenvolveu nos setores industrial, comercial,
turistico, de saude e de educagao, entre outros. Em se tratando da
especificidade da educagdo designada para essa pesquisa, a referida
cidade possui um quantitativo de quatro instituicdes publicas, além
de vinte e trés institui¢des privadas, como mostra a Tabela 1:

Tabela 1
Instituigdes de Educagdo Superior que oferecem cursos de Graduagéo
em Vitéria da Conquista - BA

Instituicoes de Sigla Modalidade Ne de Cursos
Educacao Oferecidos
Superior Graduagao

PUBLICAS

Universidade UESB Presencial 22

Estadual do (20L6 +12Bv)

Sudoeste da

Bahia

Universidade UFBA Presencial 06B

Federal da Bahia

EaD8 oilL

16| = Formagdo em Licenciatura.
17B = Formagdo em Bacharelado.
18100% EaD.
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Instituto Federal IFBA Presencial 05
da Bahia (o1l + 04B)
Instituto Federal IFAL / UAB EaD 01T
de Alagoas/
Universidade
Aberta do Brasil
PRIVADAS
Faculdade de FTC Presencial 17B
Tecnologia e
Ciéncias EaD 04 (02L +02B)
Faculdade FAINOR Presencial 17(0o1L +16B)
Independente do
Nordeste EaD 02T
Universidade UNOPAR EaD 38
Norte do Parana (o8L +06B +
17T19)
Universidade UNIT EaD 09
Tiradentes (o1L + 04B + 04T)
Faculdade Santo FASA Presencial 04B
Agostinho
Faculdade - Presencial 08 (07B + 01T)
Pitagoras
Semipresencial 08 (o1L + 07B)
EAD 26
(o7L + 04B +15T)
Faculdade UNINASSA Presencial 25
Mauricio de Uze (o1L +16B + 08T)
Nassau Semipresencial 47
(o6L +15B +26T)
EaD 46
(osL +15B + 26T)
Centro UNICESUM EaD 59
Universitario AR (15L + 15B + 29T)
Cesumar
Universidade UNIP Semipresencial o]
Paulista (o1L + 03B + 01T)

19T = Formagdo em Tecndlogo.
20Muitos cursos sdo ofertados, ao mesmo tempo, nas modalidades presencial,
semipresencial e 100% EaD, enquanto que outros sdo apenas presenciais e
outros presenciais e semipresenciais.
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Faculdade FAEL EaD 33
Educacional da (o8L +05B + 20T)
Lapa
Centro UNINTER Presencial o5 (o1l + 04B)
Universitario
Internacional Semipresencial 25

(o1l +12B +12T)

EaD 100

(27L + 24B + 49T)
Faculdade FASU> EaD 02T
Sudoeste
Universidade UNESA EaD 34
Estacio de Sa (o8L +17B + 0gT)
Faculdade UNIFACS EaD 59
Salvador (10L +16B +33T)
Universidade UNIMES?22 EaD 36
Metropolitana (15L +20B + 11T)
de Santos
Centro UNIFCV? EaD 33
Universitario (20L + 06B + 17T)
Cidade Verde
Centro CEUCLA EaD 47
Universitario (28L +12B +17T)
Claretiano
Universidade UMESP EaD 39
Metodista de (13L + 05B + 21T)
Sao Paulo
Universidade do UNISUL EaD 32
Sul de Santa (o3L +10B +19T)
Catarina
Centro UNIASSELV EaD 113
Universitario I (43L +24B + 46T)
Leonardo Da
Vinci
Centro UNIJORGE EaD 19
Universitario (o4l + 04B +11T)
Jorge Amado
Universidade upP EaD 20
Positivo?3 (o5l +02B +13T)

21A Fasu atua em parceria com a Unigrad, instituicdo que disponibiliza cursos

de Pés-Graduagdo.

22Estas Instituigdes atuam em parceria, no mesmo polo.

23Esta Instituicdo atua no Polo parceiro Neosystem — Cursos

Profissionalizantes.
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Universidade UNICSUL EaD 62
Cruzeiro do Sul (13L +17B +32T)

Fonte: Elaboragdo dos autores a partir de dados coletados nos sites e nas
préprias instituicdes, 2019.

Os dados apresentados evidenciam o quantitativo de IES em Vitdria
da Conquista — BA, os quais demonstram a evolugdo dessas
Instituicdes, sobretudo, no setor privado, em um ritmo que tende,
cada vez mais a aumentar, com as novas propostas governamentais
de inser¢do e valorizagdo atribuidas as empresas no cendrio
educacional, que se rende a légica do capital, sucumbindo assim, a
esséncia do processo de humanizagao e transformacgao social, visto
gue a educagdo é vista como mercadoria.

Destarte, as instituicdes privadas se caracterizam como criagdes
lucrativas pela internacionalizagdo da oferta e, além da oferta de
vagas, seja de forma presencial ou a distancia na Educacgdo Superior,
outras atividades comerciais se espalharam, como a larga escala das
consultorias empresariais estabelecidas na area, e até mesmo a
atuacdo de consultores do ramo empresarial que se encontram
assessorando, ndo apenas idealizando a insercdo de empresas
educacionais no mercado financeiro, mas também, na condugdo
deficitaria de recursos para a educacdo. Estas sdo, pois, nuances de
um cendrio a mercé do sistema capitalista que busca, a todo tempo,
direcionar a acepc¢ao social da educagdo aos interesses do lucro, ao
mesmo tempo em que o conceito de educagdo se fragiliza na
sociedade.

A Educagado Superior em Vitéria da Conquista se estabelece com um
total de quatro (15%) instituicGes publicas que oferecem cursos de
Licenciatura e Bacharelado na modalidade presencial e apenas um
curso Superior Tecndlogo em Hotelaria, ofertado pelo Instituto
Federal de Alagoas, no Polo UAB. A UFBA possui também, um curso
de Licenciatura, na modalidade a distancia.

Em se tratando de Educagdo Superior nas institui¢es privadas, Vitoria
da Conquista conta com vinte e trés (85%) dessas instituicGes e todas
oferecem cursos de Graduacdo a distancia, seja de forma presencial,
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semipresencial ou 100% on line. Vale registrar que na modalidade
presencial o ensino se da em um determinado espaco fisico, com
docentes e discentes reunidos em uma sala de aula; ja no ensino
semipresencial, existe um misto entre o ensino presencial e o 100%
EaD, em meio a encontros presenciais em ambiente online, com aulas
virtuais transmitidas por videoconferéncia, sendo que o discente tem
horario fixo, bem como espaco fisico e professores estabelecidos. Os
discentes fazem as provas nos polos e, também podem esclarecer
dividas com os professores e tutores de sua area e/ou
turma.Amodalidade EaD tem crescido de forma assustadora, haja
vista que esse tipo de formagdo propicia comodidade e contengdo de
tempo para muitos que assistem video aulas gravadas ou mesmo ao
vivo, sendo que os discentes tém como auxilio, uma plataforma de
comunicagdo virtual para esclarecer as duvidas que porventura
surjam, ndo desobrigando a presenga do discente nas atividades
avaliativas, por exemplo, quando necessaria.

O crescimento acentuado das IES privadas remete a questdo da
educacdo enquanto mercadoria e, de acordo com Santos e Silveira
(2000, p. 58)

A discussdo do mercado novamente se impde, pois enquanto
o setor publico pode instalar-se nos lugares e esperar pela
demanda, o setor privado tende a se alojar nas regiées onde
a demanda j3 existe ou tem uma perspectiva de desenvolver-
se, sob a cadéncia de uma nova oferta.

Portanto, onde houver necessidade, havera sempre espaco para a
disponibilidade de servigos, e esse cendrio oportuniza a agao do setor
privado com vistas no lucro, em detrimento da insuficiéncia
constituida pelo setor publico, além de consolidar o sistema
capitalista.

Os dados mostram ainda, que as IES privadas ndo apenas se
expandiram no municipio foco da pesquisa, mas também, na
diversidade de cursos oferecidos, perpassando pela Licenciatura, o
Bacharelado e o Tecndlogo. No entanto, muitas destas instituicdes
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tém desenvolvido de forma avassaladora e perversa, devido a
competitividade de precgos, prometendo cobrir qualquer oferta, sem
se preocupar, muitas vezes, com a qualidade do ensino proposto.
Todavia, a organizagdo dos sistemas de ensino esta submetida a
ordem da sociedade capitalista, cujo carater se firma na
imaterialidade do mercado de trabalho que perpetua as
desigualdades sociais.

CONSIDERAGOES FINAIS

As reconfiguragdes da Educacgdo Superior no Brasil sdo incentivadas
pelos Organismos Internacionais, como o Banco Mundial (BM) e a
Organizagdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento EconOGmico
(OCDE), no tocante a oferta de vagas pelo setor privado, dando
margem a criacdo de inumeras faculdades privadas, cujo interesse
eminente esta no capitalismo.

Portanto, a Educacdo Superior brasileira evoluiu ao longo dos anos em
meio a pressao que os setores econdmicos geravam, e com isso, novas
demandas de vagas surgiram, bem como o crescimento dessa
modalidade educacional. Ndo obstante a essa realidade, Vitéria da
Conquista se transformou em um cenario renomado de Educacgdo
Superior, favorecendo a chegada de novos residentes em busca de
formacgdo superior, fortalecendo os nichos do ramo imobilidrio e a
economia, como um todo, no municipio.

Como esta pesquisa teve como categoria basilar os cursos de
Graduagdo, observou-se que a oferta desses cursos expandiu de
forma surpreendente, em Vitéria da Conquista, sobretudo, nas
faculdades privadas que oferecem cursos nas modalidades presencial,
semipresencial e totalmente a distancia.

Buscar dados sobre a particularidade da Educagao Superior em Vitdria
da Conquista causou certo esgotamento para a autora, uma vez que
os dados disponibilizados pelos sites encontrados na ferramenta de
pesquisa Google diferem, muitas vezes, dos quantitativos reais dos
vinte e trés Polos de Educagao Superior do referido municipio. Muitas
vezes, foi necessario entrar em contato, via telefone, com as Sedes de
muitas instituicdes, a fim de comprovar a veracidade dos cursos
apresentados nos partais dessas institui¢des.
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Outra situagdo que merece destaque é o fato de que ndo existe
sintonia entre os Polos de Educagdo nas mais distintas cidades, ou
seja, ao entrar em contato para solicitar informagdo sobre endereco,
telefone e cursos de um Polo, mesmo sendo de uma mesma
Faculdade, eles desconhecem e ndo se mostram interessados em
buscar uma resposta para o que fora solicitado, tdo pouco, muitas se
preocupam em atualizar os dados dos sites, como enderego e
telefone.

Esta é, pois, uma pesquisa que ndo se da por encerrada, uma vez que
nas |ES apresentadas, existem cursos de Pds-Graduagdo que
possibilitariam na construgdo de um Banco de Dados mais rico e
proficuo para os pesquisadores e demais interessados nessa temdtica.
Afinal, pesquisar é uma tarefa que carrega em si o zelo pela qualidade
da educacgdo, nesse caso, e, para que haja prosperidade nessa area
educacional brasileira, faz-se necessario refletir sobre os avancgos e as
perspectivas educativas que impulsionam e preparam o homem para
enfrentar os possiveis desafios ao longo da trajetéria de cada
educador/pesquisador.
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A pds-graduacao no Brasil: desafios para uma
politica de avaliacao*
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Maria de Fatima Pessda Lepikson, Univer. Catdlica do Salvador
Gabriela Sousa Régo Pimentel, Univ. do Estado da Bahia

INTRODUCAO

Na segunda metade do século XX, precisamente no ano de 1976, o
Brasil inicia o processo de avaliacdo externa dos programas de pos-
graduacado stricto sensu existentes, ou seja, dos cursos de mestrado e
doutorado que compbem esses programas. As Universidades
brasileiras estdo submetidas a dois tipos de avaliagdo: a) avaliagdo
interna, realizada por comissdo mista, conhecida como comissdo
propria de avaliagdo, composta em geral, mas ndo exclusivamente,
por representantes de gestores, docentes, discentes, corpo técnico
administrativo; b) avaliagdo externa. Essa avaliacdo externa, desde
sua implantagdo, foi conduzida inicialmente, e continua sendo, pela
Fundac¢do de Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior, hoje conhecida como Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Os critérios sdo estabelecidos por
esse 6rgdo, ligado ao Ministério da Educagao, que assumiu pautar a
vigilancia constante tanto da qualidade das condig¢Ges de implantacdo
de novos cursos, quanto do desenvolvimento e acompanhamento dos
ja implantados.

A CAPES foi estabelecida em 1951, pelo Decreto 29.721 daquele
mesmo ano, com o propdsito de deslanchar a Campanha Nacional de
aperfeicoamento de pessoal de nivel superior, visando “assegurar a
existéncia de pessoal especializado em quantidade e qualidade para

24 Este trabalho faz parte das atividades dos Grupos de Pesquisa: Gestdo e
Avaliagdo de Politicas e Projetos Sociais (GAPPS), da Universidade Catdlica do
Salvador, Grupo de Pesquisa: Questdo Social, Estado e Sociedade Civil e
EDUCATIO — Politicas Publicas e Gestdo da Educagdo, da Universidade do
Estado da Bahia.
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atender as necessidades” (Brasil, 1951) do pais que entdo despontava
para a industrializagdo, para acordos internacionais e para a pds-
graduagdo, como pode ser observado no enxerto do referido decreto
a seguir.

Art. 22 A Campanha terd por objetivos:

a) assegurar a existéncia de pessoal especializado em
quantidade e qualidade suficientes para atender as
necessidades dos empreendimentos publicos e privados que
visam o desenvolvimento econémico e social do pais.

b) oferecer os individuos mais capazes, sem recursos
proprios, acesso a todas as oportunidades de
aperfeigoamentos.

Art. 32 Para a consecugdo desses objetivos a Comissdo
devera:

a) promover o estudo das necessidades do pais em matéria
de pessoal especializado, particularmente nos setores onde
se verifica escassez de pessoal em nimero e qualidade;

b) mobilizar, em cooperagdo com as instituicdes publicas e
privadas, competentes, os recursos existentes no pais para
oferecer oportunidades de treinamento, de modo a suprir as
deficiéncias identificadas nas diferentes profissGes e grupos
profissionais;

c) promover em coordenagdo com os Orgdos existentes o
aproveitamento das oportunidades de aperfeicoamento
oferecidas pelos programas de assisténcia técnica da
Organizacdo das NagOes Unidas, de seus organismos
especializados e resultantes de acordos bilaterais firmados
pelo Governo brasileiro;

d) promover, direta ou indiretamente, a realizagdo dos
programas que se mostrarem indispensaveis para satisfazer
as necessidades de treinamento que ndo puderem ser
atendidas na forma das alineas precedentes;

e) coordenar e auxiliar os programas correlatos levados a
efeito por 6rgdos da administracdo federal, governos locais e
entidades privadas;

f) promover a instalagdo e expansdo de centros de
aperfeicoamentos e estudos pos-graduados (Brasil, 1951).
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Nesse periodo, o Brasil apresentava caréncia de profissionais
altamente qualificados que pudessem iniciar programas e cursos de
pds-graduagdo. Sucupira (1980) ensina, no artigo “Antecedentes e
primérdios da pds-graduagdo”, que, embora a instalagdo da pos-
graduagdo stricto sensu tenha sido na década de 1950, a Reforma
Francisco Campos, em 1931, ja mencionava o doutorado, assim como
o Decreto N2 19.851, de 11 de abril de 1931, que dispunha sobre o
Estatuto das Universidades Brasileiras e o Decreto n? 19.852 da
mesma data, que apresentavam, respectivamente, os critérios para
0 ensino superior no Brasil e organizacdo da Universidade do Rio de
Janeiro e critérios para o curso de doutorado em direito e em ciéncias
matematicas.

A larga e necessaria expansdao dos cursos de graduagdo e pOs-
graduacdo (mestrado e doutorado) ensejou uma discussdo com
relagdo aos cuidados com a qualidade dos mesmos. Essa preocupagdo
se faz presente até os dias de hoje. Assim, este artigo tem como
objetivo apresentar sucintamente a trajetdria da pdés-graduacgdo e os
desafios da avaliagdo de seus programas no contexto do Brasil. A
metodologia adotada foi a abordagem qualitativa, com andlise
documental da legislagdo nacional sobre o desenvolvimento da
avaliagdo das universidades brasileiras e de seus cursos de pos-
graduacdo, bem como dos dados estatisticos publicados pelo
Ministério da Educagdo. O tema nao sera esgotado neste artigo por
ser muito complexo.

Convém pontuar que, na visdao de Gomes (2020, p. 12), é impossivel
esconder que a politica permeia todo o processo educacional e
avaliativo “... porém, a avaliacdo perde a sua alma quando se torna
impositiva e deixa de contemplar as diversidades. Quando, por
descuido ou interesse, tem um espelho Unico, como se o mundo fosse
singular e ndo plural”.

Em 1993, foi implantado o Programa de Avaliacdo Institucional
(PAIUB), voltado para os cursos de graduacgédo, e, em 2004, o Sistema
Nacional de Avaliaggo da Educagdo Superior (SINAES) Lei
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10.861/2004, abrangendo trés elementos: avaliagdo institucional,
avaliagdo dos cursos e desempenho dos estudantes do ponto de vista
da avaliagdo interna, a partir de uma comissao institucional prépria de
avaliagdo, e a avaliagdo externa da Instituicdo. O SINAES é o sistema
de avaliagdo dos cursos de graduagao vigente.

Pesquisas realizadas mostram que os resultados das avaliagdes ndo
sdao socializados amplamente, como seria de esperar, e,
consequentemente, ndo trazem mudangas efetivamente
incorporadas ao cotidiano das instituicdes e dos programas avaliados.
O mesmo ocorre com as avaliagdes internas, que provocam
desconforto e encontram barreiras para a sua efetivagdo, e ndo
resultam em amplas mudancgas na dire¢do apontada pelas avaliagGes
(Catrib & Freitas, 2003; Vieira & Freitas, 2010).

CAPESEA ACREDITACAO DA EDUCACAO SUPERIOR

A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) teve, desde o principio de sua histéria, o objetivo de “I[...]
estabelecer um padrdo de qualidade exigido dos cursos de mestrado
e doutorado no Brasil. Focava originalmente, a formagdo de quadros
de professores e pesquisadores para as universidades brasileiras”
(Patrus, Shigaki & Dantas, 2015, p. 643).

Ao longo dos anos, mais precisamente no ano de 1988, Patrus, Shigaki
e Dantas (2018) destacaram a mudanga desse objetivo para a
avaliacdo “com expressiva valorizagcdo da pesquisa e da publicagdo
cientifica”. A extensdo e o ensino ndao eram tdo valorizados. Tal
mudanca tem sido alvo de criticas de tedricos voltados para o
“modelo CAPES de avaliagdo”. Dentre esses, Sguissardi (2006) discute
enfoques diferentes de avaliagdo em sentido restrito ou de “agbes e
procedimentos de regulagdo, controle de um 6rgdo financiador da
pos-graduacdo garantidor da realidade legal de titulos e diplomas”
(2006, p. 49)

O autor em questdo, na busca de compreender as politicas de pos-
graduacdo, traz para discussdo dois tipos de avaliagdo e, inclusive, a
possibilidade de conciliagdo entre elas. O primeiro tipo diz respeito a
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avaliagdo educativa e diagnoéstica formativa. Ja no segundo tipo, a
avaliagdo é entendida como instrumento de regulagdo e controle,
cujo intuito é de “acreditagdo” ou “garantia publica de qualidade”.

Dias Sobrinho afirma, na pagina 5 do seu artigo ‘Acreditacdo da
educacdo superior”?®, postado no site indicado em pé de pagina, que

Em termos legais e burocraticos, acreditar é produzir um
documento oficial, isto é, de fé publica, que certifica a
qualidade de determinadas instituicdes e reconhece a
legitimidade de seus atos e, de modo especial, garante oficial
e publicamente a validez das titulagbes académicas e
habilitagdes  profissionais, em escala nacional e,
tendencialmente, internacional.

A intensificacdo das criticas proferidas em relacdo ao perfil
guantitativista, particularmente em relagdo ao produtivismo imposto
aos Programas de Pds-Graduagdo, mais especificamente a producdo
dos docentes, tem sido alvo de criticas. Sguissard, 2006, p. 52 destaca
“o equilibrio de se entender a¢des de regulagdo como avaliagdo em
sentido restrito”.

Ao se assumir a ideia de avaliagdo na perspectiva de regulacdo e
controle, vem a tona a aproximacdo do sistema de avaliagdo com os
ajustes ultraliberais da economia via neoliberaliza¢do da economia,
da reconfiguragdo do Estado e das garantias dirigidas ao capital
financeiro. As mudangas ocorridas tém priorizado, por sua vez, o
aumento da capacidade das instancias educativas pautadas nos
interesses do mercado. Nessa perspectiva é que o sistema avaliativo
passa a reforcar aspectos relacionados a gestdo administrativa, a
légica empresarial pautadas na avaliacdo da eficiéncia, éxito, lucro,
planejamentos, e a administracdo eficaz, sempre pautada na ldgica
empresarial. Segundo Sguissard (2006, p. 53),

5_
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com docman&view=download
&alias=4332-conael-08042010&category slug=abril-2010-

pdf&ltemid=30192
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A crise e a substituicdo do Estado de Bem-Estar Social, a
neoliberalizacdo da economia, a reconfiguragdo do Estado,
com a expressao de seu polo privado e reestruturagdo do seu
polo publico, incentivo e garantias crescentes do capital e
decrescentes dos direitos do trabalho, fizeram da avaliagao,
como instrumento de regulagdo e controle uma arma
poderosa posta a servico do poder econémico.

Conforme Sguissard (2006, p. 52) “muitos paises desenvolvidos
criaram suas agéncias vinculadas ao nucleo mais duro do poder”. A
este respeito, o autor afirma que “estas mudancgas estdo sendo
produzidas para aumentar a capacidade operacional deste
subsistema educacional relativamente as transformacGes da
sociedade e, particularmente, do mercado”. Neste tipo de avaliagdo,
impGem-se elementos como eficiéncia, éxito, lucro e seus meios sdo
planejamento, organizacional e administragdo eficaz (Sguissard, 2006,
p. 52).

Surge, dai, o chamado “Estado Avaliador” ou, melhor dizendo,
destaca-se a for¢a do Estado no que diz respeito a liberdade de gestdo
dos meios e processos (op. cit. p. 53). Tal liberdade ressalta a avaliacdo
da eficacia e da produtividade e, com base nesta, a redugdo dos gastos
publicos no que diz respeito ao financiamento, a expansdo da
privatizacdo e a “mentalidade empresarial em educagao a partir dai o
controle da producdo”.

A génese deste conceito e o cuidado com a garantia publica de
qualidade remontam ao final do século XIX, seja por iniciativa das
organizagOes profissionais nos EUA e Canada, seja pelas maos do
Estado na Europa. “Esta vinculagdo estatal garantiria a uniformidade
dos curriculos por caminho nacional, dotagGes orcamentarias e uma
carreira do corpo docente — funciondrios publicos nacionais”
(Sguissard, 2006, p. 206).

Desta compreensdo é que o autor aponta os contrastes da avaliacdo
pautada na regulagdo e controle voltados para a conformidade e a
conservacgdo, com a avaliagdo educativa ou diagndstica formativa. Em
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relagdo a avaliagdo educativa ou diagndstica formativa, isto vai além
da simples medida e verificagao.

A avaliagdo educativa requer a construgao coletiva de um
pensamento coletivo sobre a filosofia educativa, em que
emergem os questionamentos a respeito dos sentidos éticos,
politicos, filosoficos, ou seja, profundamente humanos, que
a instituicdo em seu conjunto esta produzindo em suas acGes
sociais e educativas (Sguissard, 2006, p. 54).

Processos avaliativos como aqueles, atualmente definidos e cobrados
por instancias externas e formais dos cursos de Pds-graduagdo no
Brasil, que pautam a acreditagdo dos cursos de pds-graduagdo, dao
margem a prioridade da quantificacdo das produgdes académicas em
detrimento da qualidade e do prazer de ser pesquisador-docente.
Apesar do perfil regulatério e pressionador dos mecanismos de
avaliagao, a oferta da pds-graduacgao stricto sensu, é uma realidade
gue esta posta e que precisa ser discutida.

OFERTA ACADEMICA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU NO
BRASIL: O QUE OS INDICADORES APONTAM?

Os cursos com forte foco académico e cientifico, que incluem
mestrado académico, mestrado profissional, doutorado académico e
doutorado profissional, enquadram-se em categorias distintas na
educacdo de pds-graduacdo brasileira. O Brasil tem processos
estabelecidos para avaliar, monitorar e assegurar a qualidade da
aprendizagem e do ensino em instituicGes publicas e privadas de pds-
graduacdo stricto sensu nas modalidades presencias e a distancia. Um
sistema rigido e eficaz, que visa garantir padrdes de qualidade. A
despeito desse dinamismo, existem desafios e superagGes que estdo
postos para os Programas e as instituicdes de ensino superior em todo
o pais. A propdsito, o acesso ao mestrado no Brasil é 16 vezes menor
do que em paises ricos (OCDE, 2019). Nesta secdo, o destaque serdo
alguns indicadores nacionais e internacionais a respeito da pods-
graduacado stricto sensu brasileira.
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Os numeros de matriculas na pds-graduacgao stricto sensu no Brasil
sdo bem explicativos para a atual posicdo. No ano de 2018, havia
375.864 estudantes matriculados nos programas. Destes, 131.607 em
mestrado; 42.064 em mestrado profissional; e 114.867 no doutorado
(CAPES, 2019). Contudo, quando se constata a conclusdo dos cursos e
os titulados obtidos, os dados impressionam. No mestrado académico
0 pais titulou 51.610; mestrado profissional 12.822; e doutorado
22.894. Na correspondéncia entre o niumero de ingressantes e os
titulados ha uma defasagem de 288.538 vagas. Verifica-se que, no ano
de 2018, apenas 23% dos discentes foram titulados, na comparagdo
entre matriculados e titulados (CAPES, 2019). Ficam evidentes a
desisténcia ou o abandono, a evasdo ou a falta de atendimento aos
prazos estabelecidos para conclusdo dos cursos. A Tabelal apresenta
a distribuicdo de discentes de pds-graduagdo no Brasil, por grande
area do conhecimento, ano referéncia 2018.

Tabela 1
Distribuigdo de discentes de pds-graduagdo no Brasil, por grande drea
do conhecimento, ano referéncia 2018.

Grande area Mestrado Mestrado Profissional Doutorado
Matricula Titulado Matricula Titulado Matricula Titulado
N % N % N % N % N % N %
Ciéncias Humanas 22.148 16,8% 8.552 16,6% 5.397 12,8% 1739 13,6% 19.740 17,2% 3.700 16,2%

Ciéncias Sociais Aplicadas 18311 13.9% 7.559 14,6% 7.106 16,9% 2172 21,6% 11551 10,1% 2311 10,1%

Ciéncia da Sadde 18.086 137% 7475 14,5% 5.343 12,7% 1953 152% 18.558 16,2% 4.242 18,5%
Ciéncias Agrarias 11.345 8,6% 5123 9,9% 1215 2,9% 431 3,4% 11539 10,0% 2837 12,4%
Ciéncias Biologicas 7.205 5,5% 3.116 6,0% 1.398 3,3% 134 1,0% 9.272 8,1% 2.007 8,8%

Ciéncias Exatas e da Terra 11177 8,5% 4.103 8,0% 5.183 12,3% 1.100 8,6% 11.366 9,9% 2.063 9,0%

Engenharias 18.099 13.8% 6.273 12.2% 3.043 7,2% 791 6,2% 13.309 11,6% 2164 9,5%

Linguistica, Letras e Artes 8.814 6,7% 3.161 6,1% 2.200 5,2% 786 6,1% 7.659 6,7% 1.363 6,0%

Multidisciplinar 16.422 125% 6.248 121% 11179 26,6% 3.116 24,3% 11873 10,3% 2207 9,6%

TOTAL 131607 1000% 51610 100,0% 42064 100,0% 12.822 100,0% 114867 100,0% 22894  100,0%

Fonte: Tabela elaborada pelas autoras, a partir dos dados da GEOCAPES -
Sistema de Informagdes Georreferenciadas, CAPES, 2019.

A grande d4rea de conhecimento com maior nimero de doutores
titulados é Ciéncias da Saude, que atinge 18,5% dos que ingressaram
nesta area na pods-graduacdo, seguida de Ciéncias Humanas, 16,2%.
Na outra ponta, com menor numero de diplomados, estdo as dreas de
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Linguistica, Letras e Artes 6% e Ciéncias Bioldgicas com 8,8% de
estudantes com o grau de doutorado. Com relagdo aos mestres,
Ciéncias Humanas diplomou 16,8% e Ciéncias Bioldgicas 5,5%. No
mestrado profissional, a area de maior titulagdo é Multidisciplinar
24,3%; Ciéncias Sociais Aplicadas representa 21,6%; e, em ultimo
lugar, Ciéncias Agrdrias desponta com 3,4%. Na perspectiva de
Marchelli (2005, p. 26), “o crescimento brasileiro, no que se refere a
formagdo de recursos humanos para a pesquisa cientifica, tem-se
mostrado seguro e constante desde o inicio dos anos 90”. O Brasil tem
apresentando um crescimento significativo na Ultima década,
atingindo uma posi¢do de igualdade em relagdo aos demais paises do
mundo. Salientam Trevisan, Dias e Ferrdo (2020, p. 17) que “a
constituicdo da formagdo académica do docente-pesquisador torna-
se pesquisador-docente, na medida em que o sujeito é determinado
pelo produto de sua pesquisa”. Esta afirmac¢do procede, pois a énfase
na formagdo em pesquisa vem ocorrendo como resultado do
aumento dos programas de pds-graduagdo stricto sensu e das
exigéncias das Universidades para que os professores realizem
pesquisas e publiqguem em periddicos de alta qualificagao, de acordo
com o sistema Qualis Capes?®, para atender as exigéncias da avaliagdo
CAPES e, preferencialmente, compativel com os padrdes
internacionais dos periddicos e das universidades de destaque.

O Relatério Education at a Glance 2019, publicado pela Organizagdo
para a Cooperacgdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), apresenta
comparagdes entre os 46 paises membros e parceiros, como é o caso
do Brasil. Aqueles que cursam o ensino superior no Brasil tendem a se
formar em programas de graduagdo. A graduagdo no Brasil tende a
ser mais longa do que seus equivalentes na Europa ou na América do
Norte.  Relativamente pouco brasileiros cursam e completam
mestrado e doutorado, o indicador B7, que retrata as caracteristicas
e os resultados dos doutorados, cujos dados apontam que 0,8% das
pessoas de 25 a 64 anos no Brasil atingiram o mestrado, taxa bem

26 Esse sistema, iniciado em 1998, qualifica a produg&o de todos os programas
de pds-graduagdo, das publicagdes cientificas, revistas, periddicos, anais de
eventos.
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mais baixa entre todos os paises e da média da OCDE que 13%. Apenas
0,2% da populagdo tem doutorado, pouco mais de um quinto da
média da OCDE 1,1%, embora haja uma variante de 0,1% ou menos
na Indonésia e no México a mais de 3% na Eslovénia e na Suica.

Mais de 80% dos estudantes de mestrado e doutorado do Brasil estdo
matriculados em instituicbes publicas, e esses programas,
naturalmente, tém uma baixa propor¢do de estudantes para
professores uma vez que o ingresso nesses programas é muito
rigoroso. A distribuicdo dos campos de estudo muda
consideravelmente em nivel de doutorado, onde o campo mais
popular é saude e bem-estar, responsdvel por 19% dos graduados,
enquanto a média da OCDE é 17%. Isto é seguido pelas ciéncias
naturais, matematica e estatistica 15%; engenharia, fabricacdo e
construgdo 14%.

Com relagdo a distribuicdo por género, nos doutorados, apenas 40%
dos diplomados doutorados internacionais eram mulheres, contra
53% entre os nacionais, em média, nos paises da OCDE. Mulheres até
se tornaram maioria em nivel de doutorado, 54% dos estudantes nos
doutorados no Brasil sdo mulheres, em compara¢do com 47% no total
dos paises da OCDE. A paridade de género (onde as mulheres
representam entre 48 e 52% de todos os graduados) é observada em
menos de um terco dos paises membros e parceiros da OCDE. A
parcela menor de mulheres nos campos da ciéncia se reflete em sua
pequena contribuicdo para os resultados de pesquisa e inovagado,
apenas 22% dos autores cientificos sdo mulheres, nos paises. Em
média, nos paises da OCDE, os jovens de 25 a 64 anos com doutorado
tém a taxa de emprego mais alta, 92% de todos os demais niveis de
escolaridade, comparado a 88% para aqueles com mestrado. Tanto
mulheres quanto homens com doutorado se beneficiam de taxas de
emprego mais altas do que aquelas com mestrado, e a discriminagao
de género diminui com o maior nivel educacional (OCDE, 2019).

A CAPES utiliza uma distingdo entre programa e curso.
Um programa compreende o pessoal, a infraestrutura e as atividades
associadas a oferta de pds-graduagdo em um campo especifico, seja
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no nivel de mestrado, doutorado ou em ambos. E a principal unidade
de analise para as avaliagGes periddicas da oferta de pds-graduacgao
stricto sensu.Dos 3.472 programas académicos de pds-graduagdo
stricto sensu avaliados na mais recente revisdo quadrienal 2’ CAPES
em 2017, pouco mais de 60% combinaram mestrado e doutorado,
sendo que 37% envolviam apenas mestrado e 2% apenas
doutorado (CAPES, 2017).

O termo curso é usado para se referir a um Unico curso de estudo em
um nivel especifico: mestrado, mestrado profissional ou
doutorado. Um programa pode, portanto, conter dois cursos (um
mestrado e um doutorado) ou, efetivamente, ser sinGnimo de
um curso, quando apenas um tipo de curso é fornecido (CAPES,
2017).

A Tabela 2 apresenta a distribuicdo de programas de pds-graduagao
no Brasil, por grande drea do conhecimento, ano referéncia 2018.
Uma caracteristica distintiva do ensino superior brasileiro é a
existéncia de um sistema implantado com avaliagGes externas
sistematicas que visam atender a garantia de qualidade. Essa
sistematica de avaliagGes externa é bastante enfatizada em todo o
sistema educacional, contudo, quando aplicada aos programas de
graduacgdo e pds-graduacgdo pode levar ao fechamento dos cursos e
programas, caso o resultado ndo ateste certo nivel de qualidade
aceitdvel pela CAPES, que é o minimo de nota trés.

Tabela 2
Distribui¢éo de programas de pds-graduag¢do no Brasil, por grande
drea do conhecimento, ano referéncia 2018.

Fonte: tabela elaborada pelas autoras, a partir dos dados da GEOCAPES -
Sistema de Informagdes Georreferenciadas, CAPES, 2019

27 A préxima avaliagdo quadrienal abraga 2017- 2020 e serd divulgada em
2021.
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Ensinar, avaliare apr’emde* Nno ensino superior:

ernacionals

perspetivas in

Grande area do Mestrado Mestrado/Doutorado Mestrado Profissional Doutorado
conhecimento
Brasil Bahia Brasi Bahia Brasil Bahia Brasil Bahia

N % N % N % N % N % N % N % %
Ciéncias Humanas 186 14,5% 9 13,4% 328 14,7% 8 10,4% 87 38,8% 9 29,0% 2 2,4% 0 0,0%
Ciéncias Sociais 206 16,1% 5 7,5% 237 10,6% 8 10,4% 138 61,6% 3 9,7% 8 9,8% 0 0,0%
Aplicadas
Ciéncia da Saude 133 10,4% 6 9,0% 388 17,4% 12 15,6% 139 62,1% 4 12,9% 22 26,8% 0 0,0%
Ciéncias Agrarias 128 10,0% 7 10,4% 261 11,7% 11 14,3% 41 18,3% 2 6,5% 3 3,7% 0 0,0%
Ciéncias Bioldgicas 63 4,9% 8 11,9% 222 10,0% 6 7,8% 19 8,5% 1 3,2% 3 3,7% 0 0,0%
Ciéncias Exatas e da 98 7,7% 7 10,4% 201 9,0% 6 7,8% 24 10,7% 0 0,0% 9 11,0% 2 40,0%
Terra
Engenharias 143 11,2% 4 6,0% 200 9,0% 5 6,5% 0,0% 1 3,2% 7 8,5% 0 0,0%
Linguistica, Letras e 69 5,4% 4 6,0% 169 7,6% 9 11,7% 14 6,3% 1 3,2% 1 1,2% 0 0,0%
Artes

255 19,9% 17 25,4% 224 10,0% 12 15,6% 210 93,8% 10 32,3% 27 32,9% 3 60,0%
TOTAL 1281 100% 67 100% 2230 100% 7 100% 224 100% 31 100% 82 100% 5 100%
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Os dados da tabela 2 mostram que, na Bahia, no ano de 2018, existiam
180 programas de poés-graduagdo, em nivel de mestrado, mestrado
profissional e doutorado, distribuidos pelas dreas de conhecimentos,
o que representa 4% do total desses programas no Brasil. No Estado
da Bahia, 53,9% estdao em instituicdes federais; enquanto 36,7% na
esfera estadual e 9,4% na rede privada. O nimero de discentes
matriculados nesses programas chega a 14.878. Pode-se observar
qgue, na area de Ciéncias Humanas, ha uma concentragdo 13,4% de
discentes no mestrado e no mestrado profissional 29%; e a area de
Ciéncias da Saude tem o maior nimero de matriculas no doutorado
26,8%. Por outro lado, a drea de Ciéncias Exatas e da Terra representa
um grande percentual de discentes em programas sé de doutorado
40%.

Na visdo de Cury (1988, p. 59) “a qualificacdo do ensino e da pesquisa
garantida pelo Estado como seu dever deve corresponder o direito da

|II

sociedade de avaliar o custoso investimento social”. A universidade
conquistard sua plena autonomia quando, mantidas as condigGes
externas de recursos e independéncia, for capaz de se avaliar
coerente e criticamente. Bonfim, Pimentel e Souza (2019, p. 116)
elucidam que as “questGes e os impactos da globalizacdo deveriam
ser vistos pelas instituicbes como um contexto no qual o
planejamento dos programas e curriculos viesse a funcionar de forma
proativa”. A expectativa de uma educagdo que possa responder a
esses efeitos contextuais e os servicos prestados pelo sistema
educacional deveriam estar voltados para a preparagdo de titulados
de forma que eles venham a compreender criticamente as quest&es

globais e seus efeitos locais sobre as pessoas e comunidades.

A CAPES regulamenta e avalia o surgimento de novos cursos e
supervisiona a avaliagdo periddica dos programas estabelecidos. O
sistema de garantia de qualidade externa para o ensino de pds-
graduagdo académica no Brasil comegou em sua forma atual em 1998.
Compreende dois processos distintos: 1. Avaliacdo de propostas de
novos cursos como base para regulamentar a entrada de cursos de
pos-graduacdo no sistema; 2. AvaliacGes periddicas de programas de
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pos-graduacao estabelecidos, atualmente realizados em um ciclo de
quatro anos, permitindo a continuidade da operagdo (permanéncia)
ou, em caso de mau desempenho, levando ao seu encerramento
(OCDE, 2018). A avaliagdo de cursos e programas é realizada pela
CAPES mediante suas Comissdes de Area, compostas pelos pares
selecionados dentre os colegas da mesma area cientifica. As
pontuagdes sdo atribuidas pelos comités da area as propostas e
programas existentes, subsequentemente aprovados ou ajustados
conforme os pareceres consolidados pelo Conselho Técnico e
Cientifico da Educagao Superior.

Os critérios de avaliagdo estdo constantemente em discussdo e sdo
renovados visando ao aprimoramento, a fim de que os programas
brasileiros tenham competitividade e qualidade reconhecidas
internacionalmente. 0 rangueamento internacional das
universidades e de seus programas esta sempre na mira dos gestores.
Em 2019, por exemplo, foram emitidas novas orientagdes para a
avaliagdo dos programas de pds-graduagdo stricto sensu. Essas
diretrizes serdo consideradas para a avaliagdo do quadriénio 2007
(Incluso) até 2020. Dentre as orientagdes, ha o acompanhamento do
egresso dos programas e cursos, assim somo a indicagdo dos cinco
melhores artigos publicados, que passou a ser realizada pelo préprio
programa. A ideia inicial é de que a indicagdo seja acompanhada de
uma justificativa do “porqué” da escolha, e de que forma os artigos
contribuiram para ampliar as fronteiras dos conhecimentos da Area
ou para a sociedade, e o impacto econdmico, quando houver. Estas
sdo algumas das novas propostas de avaliagdo da CAPES para o
quadriénio (2017-2010).

Tais critérios, por sua vez, embora ndo desconsiderem os demais,
direciona atengdo especial para o “Qualis” e o nimero das produgdes,
os processos de inser¢ao social e a internacionalizacdo. Avalia-se,
inclusive, o impacto das publicagdes ou, de forma mais clara, o
numero de artigos publicados em periddicos Qualis A, citados por seus
pares. Ainda para os proximos relatérios sera destacada a dindmica da
autoavalia¢do dos Programas.
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Como Habermas (2004, p. 59) afirma: “a verdade que alegamos para
uma proposigdo aqui e agora, no nosso contexto e na nossa
linguagem, deve transcender qualquer contexto dado de
justificagdo”.

Ao se pensar em um sistema de garantia de qualidade para a pds-
graduacdo strico sensu no Brasil, precisa-se estabelecer um foco na
qualidade interna e rever o papel das instituicdes externas de
avaliagdo, com maior transparéncia e melhor dire¢do na organizagao
das atividades. De acordo com Schleicher (2014), a equidade na
educacdo, em detrimento da qualidade, é uma aspiragdo sem sentido.
Os sistemas educacionais de melhores resultados estabelecem metas
ambiciosas para todos os estudantes, com foco em exceléncia e
equidade. Eles também desenvolvem professores com capacidades
pedagdgicas provadas efetivamente e com autonomia suficiente para
gue possam usar sua propria criatividade e o discernimento na
determinagdo do conteuldo e das atividades que serdo utilizadas em
sala de aula e que servirdo como incentivo ao desenvolvimento da
pesquisa (Pimentel & Gomes, 2020).

CONSIDERAGOES FINAIS
Desde sua implantagdo, o sistema de avaliagdo dos programas e

cursos de graduagdo e pds-graduagdo stricto sensu se constitui como
uma grande preocupacdao dos gestores, pesquisadores, corpo
docente, discente e técnicos das universidades brasileiras. O ndo
atendimento aos critérios definidos pela CAPES pode deslanchar um
compromisso institucional num prazo determinado para suprir as
caréncias identificadas, as quais, se ndo sanadas no tempo acordado,
podem resultar na desativagdo dos programas e cursos com avaliacdo
inferior a trés.

A dinamica da avaliagdo entdo apresentada, com tantas exigéncias,
insere professores doutores em uma rotina burocratica/quantitativa
constante, subtraindo-lhes, particularmente, o prazer de ser
pesquisador-docente-pesquisador e de participar da construgdo e da
socializagdo de um conhecimento amadurecido e de relevancia
académica e social. A extensdo é pouco valorizada. Serdo necessdérias
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mais pesquisas a fim de compreender as potencialidades e os limites
da avaliagdo, bem como reflexdes e estudos do sistema educacional
da pds-graduagdo no Brasil. Essa é uma condicdo necessaria ao
entendimento da avaliagdo como diagndstica, processual, continua e
necessaria a produgao de politicas, realizagdo e implementagdo do
planejamento das instituicGes, para que possam mudar a realidade
gue hoje é evidenciada nas institui¢des brasileiras.

As evidéncias apontadas neste texto indicam que o Brasil precisa
potencializar situagdes de reformulagdao de um conjunto de a¢des que
sdo necessdrias para a melhoria da educagdo no pais e, também, da
valorizagdo dos profissionais titulados, com impacto efetivo nas
atividades pedagdgicas desenvolvidas na graduagcdo e na pds-
graduagdo. Um grande desafio para a politica de avaliagdo no Brasil é
a garantia de condigGes fisicas, sociais, econGmicas e educacionais
para a permanéncia, com sucesso, dos matriculados a fim de que
possam concluir, no tempo regulamentado, seus estudos de
mestrados e doutorados.

Vale destacar mais trés desafios grandes que as universidades
brasileiras enfrentam atualmente. Um desafio é manter as politicas
gue observem a autonomia universitaria garantida na Constituicdo
Federal do Brasil, no seu artigo 207, ao afirmar que “As universidades
gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo
financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio de
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo”. O outro desafio
diz respeito a manutenc¢do da gratuidade da universidade publica
gratuita, sem cobrancgas de taxas ou anuidades para os estudantes,
tanto de graduagdo quanto de pds-graduagao. O terceiro desafio é
relativo as bolsas de estudos e as bolsas para pesquisa que, nos
ultimos dois anos, sofreram reducdo na sua oferta. Essas questdes
tendem a impactar na qualidade dos estudos, das pesquisas, das
publicagdes e da extensdo. Todos esses elementos requerem
investimentos em fluxo continuo para atingir e manter a qualidade e
a competitividade que o Brasil almeja no SECULO XXI.

O papel cientifico e tecnoldgico das universidades, das suas pesquisas,
dos programas de graduacdo, pos-graduagdo e extensdo,
desenvolvidos pelo seu corpo de docente, pesquisadores, discentes e
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técnicos, ficou mais evidenciado com o impacto da Pandemia,
provocada pelo Corona Virus 19, que assolou o mundo em 2020, e
cuja esperanca de solucdo advém do trabalho continuo das
universidades e dos institutos de pesquisa.

As autoras entendem que a avaliacdo das a¢Oes gestoras, docentes,
de pesquisa, de extensdo, da propria universidade como um todo, é
um direito da sociedade e pode aportar maior valor qualitativo e
competitividade internacional a universidade brasileira. Para que se
logre esse patamar, sdo necessarias, ndo so politicas publicas de
valorizagdo das universidades em todos os seus aspectos, mas,
sobretudo, a observancia das politicas referidas.
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O Abandono Escolar em Cursos de Formagao de
Professores

Armando Paulo Ferreira Loureiro, Universidade de Tras-os-
Montes e Alto Douro

Miranilde Oliveira Neves, Instituto Federal do Pard — Campus
Castanhal

CONSIDERAGOES INICIAIS

Acreditar em si, na for¢a do seu trabalho e nos principios de uma
educacao formadora de conceitos capazes de transformar realidades,
mesmo diante de um quadro de abandono constante da formacdo
escolar, é possivel. E este foi o facto que mais chamou a nossa atengdo
durante uma pesquisa realizada com professores formadores no
interior do Estado do Para — Norte do Brasil — sobre a pratica de
formacgdo e a visdo que estes obtinham a respeito do abandono da
formagdo escolar em cursos onde ministraram aulas.

Sabe-se que as nuances que envolvem o trabalho docente perpassam
por momentos dificeis, momentos, por exemplo, em que o formador
reflete e repensa: o que estou a fazer? Por que tantos alunos tém
desistido da propria formagdo quando, da minha parte estou a me
dedicar? Em que pontos a pratica docente pode ajudar a amenizar
este quadro de abandono? Que fatores podem contribuir para causar
o abandono? Estas e outras questdes nortearam a reflexdo aqui
apresentada.

E do conhecimento de todos que a formacdo docente é um processo
do qual derivam resultados que podem apresentar-se como positivos
ou ndo. Em alguns casos, o tempo é quem dird, entretanto, é
necessario conhecer o problema, a fim de que este seja resolvido ou
amenizado. A principal questdo que este texto se propOe trazer é,
portanto: qual a visdo do formador diante do desejo, por parte dos
alunos, de abandonar os cursos de formagao?

A pesquisa apresentada recebeu a colaborag¢dao de 24 formadores
entrevistados, os quais foram professores no PARFOR — Plano
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Nacional de Formacgado de Professores nos cursos de Biologia, Fisica e
Informatica e que sdo professores em diversificadas instituicdes
brasileiras. S3o formadores que possuem uma experiéncia
profissional entre 2 e 25 anos como docentes em educagdo e
formagdo de adultos.

Este trabalho traz apenas um dos grupos pesquisados (os
formadores), mas dele fizeram parte 90 entrevistados, dentre eles, os
formandos que permaneceram em seus cursos (42), os formandos
que abandonaram (19) e os coordenadores (5) (Geral, Local e de
Cursos). Esta foi uma investigacdo de cariz qualitativo, estudo de caso
(Yin, 2015), desenvolvido com base em analise documental e em
entrevistas, que tomou como base Bardin (2011), uma vez que utilizou
a analise de conteudo para analisar os dados. A revisdo da literatura
do estudo foi direcionada para a formacgdo de professores no Brasil,
com destaque para a problematica do abandono escolar, em especial,
no ensino superior.

Para melhor compreender como esta a acontecer a pratica docente e
como as consequéncias do abandono tém sido observadas e
enfrentadas pelos professores formadores, este trabalho se propoe a
apontar quais as percepgdes dos formadores a respeito do abandono
da formacéo escolar nos cursos onde trabalharam.

A fim de compreender com maior exatiddo todo o processo de
formagdo apresentado, iniciaremos este trabalho apresentando, em
linhas gerais, o conceito de abandono escolar e os modelos tedricos
de abandono; o abandono no ensino superior; os procedimentos
metodoldgicos aplicados na pesquisa, bem como os resultados
encontrados ao final da investigagao.

SOBRE O CONCEITO DE ABANDONO ESCOLAR E OS MODELOS
TEORICOS DE ABANDONO

O abandono da formagdo superior pode ser compreendido como a
ndo permanéncia do aluno em seu curso de origem (Comissdo
Especial de Estudos sobre Evasdo, 2006).
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Em linhas gerais, o abandono escolar pode ser definido como o
momento em que o aluno deixa a escola por razGes que ndao advém
de “transferéncia ou... a morte” (Benavente, Campiche, Seabra, e
Sebastido, 1994, p.23). Sabe-se, entretanto, que fatores muito mais
profundos carecem de analise quando se trata deste assunto, pois as
diversas circunstancias do dia a dia pelas quais os estudantes passam,
os objetivos ndo alcangados, decepgao com os estudos, bem como
dificuldades de ordem financeira ou psicoldégica podem culminar na
desisténcia de um curso.

Para Azevedo (1999), o abandono constitui-se em um problema social
que merece aten¢do desde as causas, as consequéncias, seja no
ambito social quanto no profissional. Tem-se aqui uma abordagem
que busca explicagdes a partir da socializagdo de quem abandona ao
meio no qual esta inserido, o que resultara em problemas para além
do contexto académico, pois a ndo formacgdo trara dificuldade de
melhor recolocagdo no mercado de trabalho, além de o privar de
ampliar seu nivel cultural e académico.

O abandono no ensino superior tem se alargado substancialmente nas
ultimas décadas e, para compreendé-lo com mais eficacia, alguns
estudiosos elaboraram modelos tedricos que o investigam em
profundidade, entre os que mais se destacam estdo os modelos
tedricos criados por Tinto (1975), conhecido como “Teoria da
Integracdo do Estudante”, o modelo organizado por Astin (1985) —
“Teoria do Envolvimento do Estudante” e a “Teoria do Desgaste do

|II

Estudante n3do-tradicional” de Bean e Metzner (1985). A partir dessas
teorias, outras foram instituidas mais recentemente, porém de
momento, estas sdo as que abordaremos para tentar explicar os
fatores apresentados na parte empirica deste trabalho.

A teoria da Integracdo do Estudante, de Tinto (1975), baseia-se na
identificagdo de trés fatores fundamentais para compreensdo do
abandono, que sdo: as dificuldades académicas; inabilidade dos
estudantes para solucionar questdes educacionais e ocupacionais; e
inaptidao de manter-se na vida intelectual e social da instituicdo. De
acordo com esta teoria, portanto, a manutencdo do estudante na
academia dependerd de uma estrutura que integre os aspectos
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formais, informais e extracurriculares, ou seja, o autor considera o
abandono a partir de uma abordagem socioldgica.

Ao expor seu modelo de integracgdo, Tinto (1975) parte do principio
de que ha uma dimensdo interna que o aluno ja apresenta antes de
adentrar a universidade, como suas experiéncias de vida e
caracteristicas individuais e outra dimensdo que surge a partir das
experiéncias presenciadas na graduagdo, entende-se, entdo, que a
interagao entre aluno, instituicdo e sociedade é fator primordial na
permanéncia ou desisténcia desse aluno.

A Teoria de Astin (1985), por sua vez, focaliza o envolvimento do
estudante nas atividades académicas como fator determinante para
0 bom desempenho e continuidade dos estudos. E uma teoria que se
baseia em uma andlise comportamental frente as variadas situagGes
que podem aproximar ou afastar cada vez mais o estudante no
periodo académico. O modelo tedrico de Astin pode ser
compreendido a partir de duas situagdes: oportunidade de
envolvimento e envolvimento do estudante. O que nos permite dizer
que ha necessidade da unido entre interesses institucionais e
pessoais.

Para Astin (1985) a universidade deve oferecer oportunidade aos
alunos, valorizando o tempo que estes tém disponivel, as aspiragcées
e necessidades, o que possibilitaria a integracdo. Por outro lado,
espera-se que o0 estudante se envolva nas diversificadas
oportunidades geradas na universidade. Logo, quanto mais envolvido
o aluno permanecer, maior serd a sua chance de ndo abandonar um
curso.

A “Teoria do Desgaste do Estudante ndo-tradicional” de Bean e
Metzner (1985), baseada no modelo de Tinto (1985), explica que o
estudante universitario ja ndo possui um perfil voltado apenas para os
estudos, mas é alguém que, em muitos casos, tenta conciliar trabalho
e estudos. Bean e Metzner (1985) fundamentaram a teoria a partir de
quatro causas: varidveis pré-académicas, variaveis ambientais,
resultados académicos e resultados psicoldgicos. Para os autores, o
ambiente no qual os estudantes estdo inseridos contribui fortemente
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para a sua manutencdo ou ndo na academia. Essa influéncia do
contexto social-académico que contribui para a ndo continuidade nos
estudos de graduagdo, caracteriza essa teoria como uma abordagem
psicoldgica.

Nota-se que as trés teorias, de certa forma, se entrecruzam ao
valorizarem o contexto académico como norteador do processo de
permanéncia ou ndo dos estudantes e cada uma merece ser analisada
com afinco, para que a entrada e a permanéncia do estudante
realmente ocorram. N3do é coerente pensar apenas na admissdo desse
estudante, mas trabalhar para que politicas publicas e educacionais
sejam implantadas, a fim de reduzir o abandono.

O ABANDONO NO ENSINO SUPERIOR

De acordo com o Ministério da Educacgdo do Brasil — MEC, a oferta de
Ensino Superior tem crescido nas Ultimas décadas. O avango,
entretanto, aponta que esta ascensdo esta centrada, especialmente,
na iniciativa privada, ou seja, as vagas ofertadas na rede publica ainda
sdo poucas.

O ultimo Censo da Educacdo Superior de 2018, divulgado pelo
Ministério da Educagdo em 2019 (MEC, 2019), aponta um total de
2.537 Institui¢cdes de Ensino Superior — IES, 37.962 cursos, 8.450.755
estudantes e 384.474 docentes. Estes nUmeros representam um salto
significativo, se comparados com os dados registados no inicio dos
anos 2000 quando existiam apenas 1.180 IES, das quais 1.004
instituicGes eram privadas e 176 publicas.

Os dados apresentados sobre a entrada dos jovens no Ensino Superior
mostram o quanto é necessario alcangar um publico maior no que se
refere, em especial, ao Ensino Publico, pois apds 18 anos, a oferta para
a rede publica é de apenas 299 instituicGes contra 2.238 na rede
particular (MEC, 2019).

O facto é que um numero infimo de estudantes e pouquissimas
familias podem custear os estudos em instituicdes particulares e aqui
surge a grande questdo: que fatores causam a saida dos jovens que
iniciam um curso de graduacdo em universidades publicas antes da
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conclusdo de seus cursos? No caso desta pesquisa, alunos que
também sdo trabalhadores. O censo do Ensino Superior de 2019
apresenta claramente que o numero de concluintes em cursos
tecnoldgicos e bacharelado aumentou, mas nas Licenciaturas (foco
deste estudo) continua a reduzir.

Explicar o abandono implica a andlise de varias vertentes, dentre elas,
a situacdo econdmica de quem inicia um curso, o perfil e aptidao
desses novos estudantes universitdrios, a afinidade com o curso
escolhido, questGes geograficas, pessoais, fatores institucionais,
dentre outros fatores.

Para Almeida et al. (2012) uma das explicagGes para o abandono, em
especial daqueles que ja trabalham e precisam estudar (caso desta
pesquisa), centra-se na faixa etaria e na necessidade de os novos
estudantes universitarios terem um diploma ou uma formacao para o
trabalho. Os autores destacam que “Incentivados pela
democratizagdo do acesso, adultos que ja exercem uma atividade
profissional buscam a educagdo superior para obtengdo de um
diploma, muitas vezes concretizando projetos vocacionais pelo atraso
escolar ou pela necessidade de rdpida entrada ao mercado de
trabalho” (Almeida et al., 2012, p.906).

Britto et al. (2008) e Carvalho (2007), por sua vez, confirmam as
ponderagdes de Almeida et al. (2012) e acrescentam que ao iniciar um
curso no Brasil, os alunos optam por aqueles cuja selecdo é
considerada de facil acesso, além disso, escolnem cursos rapidos e
noturnos. Essa é a realidade brasileira e nela é possivel encontrar
motivos causadores do abandono.

Na pesquisa realizada notou-se que um dos motivos de atragdo dos
alunos para os cursos foi exatamente o facto de ele ser ofertado em
periodos de férias (os estudantes so6 se deslocariam a instituicdo dois
periodos por ano — janeiro e julho e alguns finais de semana).
Observou-se também que o facto de ndo haver processo de sele¢do
para a entrada atraiu os estudantes-trabalhadores, o que ratifica a
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visdo de Britto et al. (2008), Carvalho (2007) e Almeida et al. (2012)
que ja haviam observado esta questdo em suas pesquisas.

E importante ressaltar que, embora os cursos acontegam em periodos
considerados de curta duragdo, ha uma dificuldade latente em
conciliar trabalho e estudo. Muitas vezes os estudantes perdem o
foco, se desmotivam, em alguns casos por ndo terem o
acompanhamento necessario ou ndo terem acesso a internet — caso
de muitos dos alunos que fizeram parte da nossa pesquisa.

Britto et al. (2008) e Carvalho (2007) ja destacaram em suas pesquisas
gue existe pouca motivacdo e bastante dificuldade quando é
necessario conciliar trabalho e estudos, pois nem sempre os
estudantes possuem recursos financeiros que favorecam a
participacdo em encontros cientificos, atividades culturais ou sociais,
o que nos leva a inferir que hda, de certa forma, diante dessas
questdes, um ambiente que propicia o abandono nos cursos.

Em muitos casos, a pouca motivacdo, ja citada, pode partir do préprio
ambiente familiar, como confirmaram Davey e Jamieson (2003) ao
detectarem em suas pesquisas que diversas mulheres, por exemplo,
abandonam seus estudos para manterem seus papéis de
responsabilidade apenas com a casa por falta de apoio da familia.

Davey e Jamieson (2003), fazendo um estudo comparativo sobre os
caminhos iniciais do abandono escolar na Inglaterra e Nova Zelandia,
observaram que o abandono estava a acontecer em um nivel mais
elevado entre aqueles que estavam desempregados, aposentados ou
trabalhadores domésticos. A pesquisa demonstra que o abandono
pode estar a receber forte contribuicdo das dificuldades financeiras.
Apesar de haver abandono em todos os grupos socioeconémicos, a
taxa foi maior, nesta investigacdo, entre o grupo citado acima, o que
confirma o quanto é necessdrio avaliar as questGes que estdo para
além da sala de aula e que diversas vezes sdo confundidas com falta
de atengdo do alunado, desinteresse pelas disciplinas ou algo do
mesmo género.
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O que esta a ocorrer com os alunos que abandonam seus cursos, em
verdade, envolve muitos fatores e questdes que, diversas vezes,
passam despercebidos por parte de professores, gestores e até
coordenadores de cursos. Um exemplo é o que acontece com a
escolha do curso — em muitos casos, o curso em andamento ndo é o
curso desejado e a falta de afinidade também interfere ndo sé na
aprendizagem, mas também no nivel de satisfagdo com que se
continua o curso e, certamente, parte dai um anseio em abandonar.
No caso da pesquisa realizada constatou-se que alguns estudantes
nao tiveram a opgdo de fazer o curso desejado, pois eles deveriam
marcar trés opgdes no momento da inscricdo e em muitos
depoimentos péde-se notar que a terceira opgao foi a escolhida por
ser a Unica possivel para formar uma turma, mas que n3o era a
primeira nem segunda opgao de quem se inscreveu. Tem-se, nesse
caso, o que se chama de “exclusao dos incluidos” — tese defendida por
autores como Freitas (2002) e Zago (2006), os quais corroboraram em
seus trabalhos que, em certos casos, estar em um curso pode ser uma
consequéncia da situagdo e ndo vontade prépria do estudante.

Almeida et al. (2012, p.908), de acordo com analises do abandono e
insucesso académico tanto no Brasil quanto em Portugal, afirmam
qgue o abandono pode ser gerado a partir da “indecisdo vocacional,
desmotivacdo, baixa capacidade, falta de bases de conhecimentos,
métodos de trabalho pouco apropriados, abordagens inadequadas ao
estudo e a aprendizagem”.

Como se observa em Almeida et al. (2012) sdo muitas as causas
geradoras do abandono — mais um motivo para investigar a fundo o
que realmente tem promovido esse déficit nas salas de aula
brasileiras, pois o investimento do Governo nas turmas de Ensino
Superior é alto.

Considerando o ambito particular de ensino, algumas das razdes que
causam o abandono de estudantes brasileiros ndo se diferenciam
muito das que proporcionam o abandono em outros paises, como em
Portugal. Uma pesquisa realizada na Universidade do Minho, por
exemplo, constatou que estudantes com uma faixa etaria maior de 25
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anos estdo adentrando cada vez mais nas universidades e como ja tém
outras ocupagdes, em geral relacionadas ao trabalho ou familiar,
optam pelo estudo noturno e em finais de semana. A diferenga,
entretanto, é que em Portugal as instituicdes que desenvolvem tais
ofertas de ensino nessas condi¢des ndao chegam a 40%, se comparadas
ao que ocorre no Brasil (Almeida et al., 2012).

Christie, Hazel, Munro, Moira, Fisher e Tania (2007), a partir de
pesquisas realizadas na Escocia com estudantes universitarios que
permaneceram em seus cursos e outros que sairam, inferiram que as
principais causas para o abandono estdo relacionadas com:
problemas com o curso, ambiente universitario, falta de motivacao,
pressdo financeira, problemas familiares, problemas de salde,
melhores oportunidades, dificuldade de habitagdo e oferta de
emprego.

Bardagi e Hutz (2009) apontam que as causas do abandono escolar no
ensino superior sdo varias, dando destaque ao mau desempenho na
universidade.

A pouca integracdo social na universidade também constitui um fator
causador do aumento do abandono —tese defendida por Tinto (1975)
apds profunda analise a respeito dos motivos que promoviam o
abandono de cursos superiores. Esta causa ja foi confirmada em
outras pesquisas, como as realizadas por Christie et al. (2007), os quais
destacam que nos estudos por eles realizados, grande parte dos
participantes justificou a saida da instituicdo superior, devido ao
ambiente institucional e social que tinham no contexto universitario:
um ambiente no qual ndo se integravam.

Entender o processo de abandono é uma necessidade entre as
instituicGes académicas, pois em pleno século XXI a aprendizagem e
conhecimentos adquiridos ao longo da vida, em suas diferentes
etapas, ja ndo correspondem ao que se espera nem nas situagdes
atuais nem tampouco nas perspectivas do futuro (Jarvis, 1997, citado
por Davey & Jamieson, 2003) e se jovens e adultos continuarem a
desistir de seus cursos, menos conhecimento adquirirdo, o que
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contribuira para uma sociedade cada vez mais desigual tanto no nivel
cognitivo quanto socioecondmico e politico.

NOTAS METODOLOGICAS

Este estudo configura-se como qualitativo e apresenta como principal
técnica de recolha de dados a entrevista. A opgdo pela recolha de
dados trabalhados qualitativamente se deve ao facto de, na pesquisa
qualitativa, ser possivel a obtencdo de dados descritivos com maior
riqueza. Além disso, a pesquisa qualitativa possui um plano aberto e
flexivel e enfoca a realidade sob uma configuragdo complexa (Liidke
& André, 1986).

Na linha que vem sendo enunciada, também Flick (2008, p. 8)
descreveu a pesquisa qualitativa como uma “identidade prépria”, que
procura “entender, descrever e explicar os fenédmenos sociais”.
Thomas, Nelson e Silverman (2011, p. 40) partilham desta posi¢do, ao
afirmarem que ela difere das outras abordagens porque “é um
método sistematico de investiga¢cdo e, em medida consideravel, segue
o método cientifico de solugdo de problemas, embora haja desvios em
certas dimensdes”. Parece haver, aqui, uma colagem entre o chamado
“método cientifico” e a “pesquisa quantitativa”, o que, de resto, é
bastante comum em manuais de pesquisa em educagdo (Costa, 2006).
As entrevistas realizadas foram semiestruturadas e construidas com
base na elaboragdo de um guiao piloto.

A selecdo dos entrevistados baseou-se na escolha dos cursos
detectados com maior indice de abandono (Biologia, Fisica e
Informatica). Todos os professores formadores que foram
encontrados e que se dispuseram a contribuir com a pesquisa foram
entrevistados.

Devido a quest&es geograficas, muitos formadores ministraram aulas
nos locais onde foi feita a pesquisa (Tucurui e Pacaja), mas residem
em outras cidades distantes; o nimero de entrevistados limitou-se a
48% do total, ou seja, 24 do total de 50 formadores.
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RESULTADOS

De acordo com cada professor formador vdrias podem ser as causas
de os formandos (que sdo professores sem habilitagdo adequada)
terem abandonado a formacao.

Dos 24 entrevistados, 3 ndo reconheceram a existéncia de abandono,
0 que se justifica pelo facto de assumirem turmas ainda no 19
semestre do ano letivo. Dos 21 que o identificaram, 1 ndo soube
determinar o seu grau de intensidade, outro considera que se
encontra em um nivel baixo, 2 em um nivel médio, 2 em um nivel
elevado e 15 em um nivel muito elevado.

Relativamente as causas do abandono, as de ordem institucional
foram as mais evidenciadas. A Tabela 1 mostra os destaques de cada

Professor Formador (PF):

Tabela 1

Causas do abandono de acordo com cada PF

PF CAUSAS DO ABANDONO TIPO DE CAUSA

PF/BP | Distancia universidade-residéncia Regional/Geogréfica
Falta de apoio financeiro Socioecondmica
Falta de infraestrutura: biblioteca, Institucional/Escolar
laboratério

PF/BP 1l Distancia universidade-residéncia Regional/Geografica
Questdes familiares Pessoal

PF/BP IIl  Falta de organizacdo da Institucional/Escolar
coordenagdo
Falta de preparagdo dos professores  Institucional/Escolar
formadores
Falta de organizagdo das disciplinas Institucional/Escolar
M3 qualidade do ensino basico Institucional/Escolar

PF/BPV Idade avangada Pessoal
Dificuldade de aprendizagem Pessoal

PF/FP | O processo de selegdo Institucional/Escolar
Desconhecimento do perfil do curso  Pessoal
e das componentes curriculares
oferecidas

PF/FP Il Ma qualidade do ensino basico Institucional/Escolar

PF/FP IV  Osformandos ja tinham Institucional/Escolar
Licenciatura

PF/FPV  An3o identificagdo com o curso Pessoal
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Desconhecimento do perfil do curso
e das componentes curriculares
oferecidas

Pessoal

PF/IP | O processo de selegdo Institucional/Escolar
Dificuldade de aprendizagem Pessoal
PF/IP I Desconhecimento do perfil do curso  Pessoal
e das componentes curriculares
oferecidas
Falta de infraestrutura: biblioteca, Institucional/Escolar
laboratério
Falta de apoio institucional das Institucional/Escolar
Secretarias de Educagao
PF/IP 1l Falta de infraestrutura: biblioteca, Institucional/Escolar
laboratorio, falta de energia
constante
PF/IP IV Dificuldade de aprendizagem Pessoal
Falta de infraestrutura: laboratério, Institucional/Escolar
falta de energia constante
PF/IP V Falta de apoio financeiro Socioecondmica
PF/IP VIl O projeto politico pedagdgico do Institucional/Escolar
curso nao atraiu aos formandos
Dificuldade em custear os estudos Socioecondmica
A falta de infraestrutura do curso Institucional/Escolar
O desinteresse pela formagao Pessoal
Falta de preparagdo dos professores  Institucional/Escolar
formadores
PF/IT | Falta de organizagdo da Institucional/Escolar
coordenagao
PF/IT I Os formandos ja tinham Institucional/Escolar
Licenciatura
PF/IT Il Instabilidade no trabalho Socioecondmica
PF/ITIV  Dificuldade financeira Socioecondmica
QuestGes familiares Pessoal
A falta de infraestrutura do curso Institucional/Escolar
PF/ITV Os formandos ja tinham Institucional/Escolar
Licenciatura
PF/IT VI Desconhecimento do perfil do curso  Pessoal
e das componentes curriculares
ofertadas.
Os formandos ja tinham Institucional/Escolar
Licenciatura
Calendario escolar Institucional/Escolar
PF/ITVIl A ndo identificagdo com o curso Pessoal

Distancia universidade-residéncia

Regional/Geografica
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De seguida apresentam-se, de forma um pouco mais desenvolvida, os
diferentes tipos de causas apontadas pelos entrevistados.

Causas pessoais

As causas pessoais que, na visdo dos formadores, se devem a um
conjunto de fatores ja referidos, como sejam as quest&es familiares,
dificuldades de aprendizagem, desconhecimento sobre o que seria o
curso, ndo identificagdo com o curso, entre outras questdes, precisam
de ser alvo de uma reflexdao por parte de todos os envolvidos no
processo formativo.

Foi possivel perceber, durante o processo de recolha de dados, que a
formagdo anterior dos formandos e as dificuldades de aprendizagem
causaram muita preocupacdo aos formadores. Como destaca um
formador que trabalhou no curso de Fisica: “O principal motivo do

abandono é porque a maior parte dos alunos ndo tem base
matemdtica suficiente para dar conta do curso” (PF/FP Il).

E necessario um olhar amplo, que cumpra o papel da educag3o,
porque devemos estar conscientes de que “Preparar para a vida, [...],
perpassa também o processo formativo desenvolvido na escola, e
ultrapassa um sentido individualista, em que caberia ao sujeito
estabelecer a relagdo de sua formagdo com a realidade social e
econémica” (Antonio e Lucini, 2007, p.184).

E preciso, portanto, que gestores e formadores estejam atentos ao
interesse ou desinteresse dos formandos pelo curso, saber se se
identificam com a formacgdo, se estdo a passar por dificuldades de
aprendizagem, porque, detetado a tempo, podem prevenir o
abandono.

Causas Institucionais/escolares

Como se observa no Quadro 1, entre os professores formadores,
muitos consideraram que o abandono se deveu a questdes
institucionais, como: infraestrutura, processo seletivo, a oferta de
muitas disciplinas em pouco tempo, entre outras. Especificamente em
Pacaja, um dos polos onde funcionam os cursos, o problema da
infraestrutura é extremamente prejudicial ao ensino, como afirma
este professor formador do curso de Informatica: “Em Pacaja a gente
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sofre muito com falta de energia, a gente sofre muito com lentiddo de
internet. Entdo, vocé faz todo um planejamento de aula considerando
esses itens e as vezes vocé chega |3 e fica o dia sem energia” (PF/IP
).

Alguns formandos ja tinham uma licenciatura, logo, estudar nas férias
ndo constituia um atrativo, como relata esta formadora: “Outra
situagdo também que a gente percebe é que a maioria ja tem uma
licenciatura, entdo por ja ter essa licenciatura, ele ndo estda se
importando em ter outra, entdo, quando ele percebe que ele tem que
abrir m3o dos recessos, das férias... Entdo, ele: ndo, ndo quero” (PF/IT
Vl).

Os dados mostram que tudo comega na selegdo e que ndo é
aconselhavel oferecer uma vaga aos alunos sem a infraestrutura
basica. Como exigir um curso superior de qualidade sem um
laboratdrio, uma biblioteca ou materiais necessarios para as aulas?
Verifica-se uma incidéncia maior nos fatores institucionais/escolares,
como a questdio da infraestrutura e da falta de
organizacdo/planejamento ou de apoio institucional aos proprios
professores, como causas do abandono. No polo de Pacaji, por
exemplo, os professores alegaram que ndo dispunham de banheiros
adequados para formadores e formandos. Os cursos funcionavam em
uma escola cedida pelo municipio, como explica uma professora, que
afirmou: “Falta de logistica de sala de aula, planejamento. Ndo tem
lugar adequado, ndo tem uma biblioteca, ndo recebi nem o plano de
curso, nem uma informac&o” (PF/BP llI).

Como se pode depreender das palavras desta professora, quem
organiza o formato do curso tem de ter a sensibilidade para planejar
a formagdo numa perspectiva sociogeografica. Indiscutivelmente, é
preciso uma ag¢do conjunta de todos os responsaveis pelos cursos. A
prefeitura almeja que os seus professores tenham formagdo porque
dela necessitam; o governo federal disponibiliza o pagamento dos
professores formadores e dos seus custos diarios. Mas ainda ha muito
a fazer, e é do trabalho conjunto que a solu¢do podera vir a surgir.

A universidade ndo pode perder o seu foco, que deve ser “a
construgdo cientifica e critica do conhecimento” (Pimenta &
Anastasiou, 2010, p. 103), porém, em situagbes como as descritas,
toda esta construgdo fica comprometida.
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A selegdo inadequada, que se enquadra como causa
institucional/escolar, como ja foi referido, é também responsavel pelo
abandono, pois, durante o processo, ndo ha o cuidado de verificar
guem realmente necessita da formacgdo e estd a ser preparado para
recebé-la. Os dados referentes aos formandos entrevistados que
abandonaram a formagdo ajudam a confirmar esta constatagdo: dos
19 formandos entrevistados que abandonaram os seus cursos, 17 ja
tinham formacao superior.

A selegdo torna-se, justamente, um dos atrativos no momento da
inscrigdo, visto que para concorrer a uma vaga no PARFOR ndo é
preciso submeter-se a nenhuma prova de avaliagdo; no entanto,
concorrer a uma vaga noutras circunstancias que ndo estejam no
ambito do PARFOR é mais dificil: além de se ter de prestar provas, as
vagas oferecidas sdo em numero inferior, a procura é maior, e,
dependendo da instituicdo ou modo de acesso, o candidato ainda terd
de pagar uma mensalidade.

Afacilidade que envolve o processo de entrada pode ajudar a justificar
a saida de muitos desses alunos: “Se a sele¢do fosse mais criteriosa,
principalmente, onde houvesse alunos que ja tivessem uma
percepgao do que é o curso, para que area é que estd voltado o curso,
nds teriamos um aproveitamento muito melhor” (PF/IP I1).

Proceder a uma correta selegao faz a diferenga no decorrer e no final
de um curso superior. E preciso, pois, solucionar este problema,
porque, ao mesmo tempo em que alguns alunos (que também sdo
professores) estdo a abandonar a formacdo académica, muitos
outros, a exercer a atividade, esperam por uma formagao.

Outras causas institucionais foram apontadas, como a insatisfacdo
com o projeto politico pedagdgico do curso, que, segundo um
formador, ndo incluia disciplinas atrativas para os formandos.

Causas Socioeconémicas

O abandono também se deve a fatores socioecondmicos, ja que
muitos formandos ndao ganham o suficiente para se manter durante o
periodo de aulas quando estdo longe das suas residéncias. Durante a
investigacdo, foi possivel observar que algumas das questdes pessoais
deram lugar a causas socioecondmicas. Varios formadores relataram
gue durante as aulas muitos alunos deixavam de comparecer ou de
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apresentar algum trabalho por terem tido conhecimento de que a
prefeitura iria demiti-los ou diminuir as suas cargas horarias nas
localidades onde trabalhavam. Este tipo de situagdo interfere
bastante com a qualidade da aprendizagem, na medida em que o
publico-alvo da formagdo sdo quase todos pais e maes de familia,
dependendo do saldrio auferido.

Os alunos investigados estdo inseridos em um contexto
completamente adverso. Desde logo residem nos lugares mais
remotos, longe da cidade ou da zona rural. Sem salario, todo o edificio
psicoldgico do aluno, bem como todo o seu planejamento, podem
ruir, como ressalta uma formadora: “[Todos] precisam de toda uma
estrutura para residir no municipio, porque eles vém de outros
lugares, da zona rural, essa seria também uma questdo para
investigar” (PF/IP V).

Nota-se que, muitas vezes, a exclusdo social torna-se latente nos
cursos de formagdo e como ja afirmaram outras pesquisas,
influenciam na educacdo de uma forma geral. De entre outros
estudos, o de Zeelen et al. (2014), por exemplo, nos mostra como as
guestdes socioecondmicas podem interferir na educagao de adultos
em dreas rurais.

Causas regionais/geogrdficas

Varios formadores atribuiram as causas do abandono a mais de um
fator, a questdo regional. Na opinido de um formador, “por problema
de distancia, de transporte ndo adequado, por problemas familiares,
teve mulheres |a que ficaram gravidas no meio do caminho, teve
casamento que separou, entdo, teve uma série de problemas que
interferiram nisso (PF/BP Il).

A questdo regional/geografica tem um peso muito grande, resultando
em prejuizo a quem mora longe do local da formagao. Com efeito, o
local de residéncia de muitos formandos fica distante da universidade,
criando outras dificuldades que, em certas situagdes, podem levar ao
abandono, como destaca um professor formador: “Dos alunos do
interior, eu vejo a distancia que eles tém que se deslocar e o municipio
n3do da o apoio, tem aluno que passa fome e também a proépria falta
de incentivo dentro do curso” (PF/BP 1).

342



Percebe-se nas palavras desta professora formadora que a questdo
geografica deve ser objeto de uma reflexdao que conduza a adogdo de
medidas concretas de combate ao abandono no futuro. Essas medidas
tém de garantir que os formandos tenham o minimo de condigdes —
como internet ou telefone, aspetos basicos em qualquer pais, nos dias
gue correm — para prosseguirem, com sucesso, os seus estudos.

As respostas dadas pelos professores formadores evidenciam a
existéncia de varias causas, muitas das quais se entrecruzam, que
devem, por isso, continuar a ser estudadas.

CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo do estudo foi identificar a visdo dos professores
formadores sobre os motivos que tém proporcionado o abandono
escolar em cursos de formagao.

A pesquisa desenvolvida na regido Norte do Brasil, Estado do Para —
uma das regides mais necessitadas de professores com formacgdo
adequada — desenvolveu-se em duas grandes etapas. A primeira foi a
escolha/selecdo dos participantes (Professores Formadores)
pertencentes aos cursos de Biologia, Fisica e Informatica de um
Instituto Federal de Educacdo, e a sua caracterizagdao no contexto de
pesquisa. A segunda correspondeu a realizagcdo das entrevistas e a
anadlise de dados delas resultantes, que visaram ao entendimento dos
motivos do abandono da formacao.

Este trabalho deixou claro que nem sempre quem abandona um curso
o faz por razdes pessoais, mas que, subjacente a esse problema,
podem estar causas institucionais/escolares, assim como regionais/
geograficas e socioecondmicas.

O facto de o PARFOR, no ambiente pesquisado, ndo oferecer turmas
em periodo regular, por exemplo, influenciou significativamente o
abandono da formagdo — caso especifico deste contexto, ja que, em
outros locais do Brasil, hd uma grande quantidade de turmas e cursos
pertencentes ao mesmo Plano de Formagdo e que ocorrem em
periodo regular.

Durante a pesquisa, foi identificada a preocupa¢do dos governos
brasileiros com a entrada de formandos nas universidades, embora
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tenham sido adotadas poucas medidas capazes de contribuir
eficazmente para a permanéncia destes nas instituicGes de Ensino
Superior. Este dado merece ser alvo de um “olhar” diferenciado, e
uma solugdo que contemple todos e ndo apenas alguns, como é o caso
do Programa Bolsa Permanéncia, que auxilia bastante os estudantes,
mas limita-se, entre outras questdes, a carga hordria total dos cursos,
0 que deixa muitos estudantes sem esta assisténcia.

A presente investigacdao demonstrou que é preciso que o processo de
selegdo seja repensado e tenha uma nova formatacao, pois, tal como
se processa atualmente, tem deixado de fora professores sem
formagdo adequada e contemplado muitos professores que ja
possuem formagdo e exercem a sua atividade em outras areas que
ndo aquela em que estdo a receber formacao.

Esta analise revela que é hora de implantar novas politicas de acesso
e permanéncia dos formandos nas universidades, chamando a
atencdo para o facto de que, se tivessem sido tomadas medidas
preventivas, o problema ndo seria tdo grave, e de que é urgente
prosseguir com a investiga¢do neste dominio.

ApOs esta pesquisa, acredita-se que com um contrato de trabalho
pedagdgico assinado por formandos e formadores, um acolhimento
gue envolva entrevistas no primeiro més de entrada dos formandos e
durante os primeiros anos de curso, um processo de sele¢do mais
adequado, que nao privilegie quem ja possui formagao, e sim quem
ndo a possui, entre outras medidas, os resultados poderdo ser
melhores e o indice de sucesso académico maior.

Este estudo mostra a necessidade de se prestar maior atengdo ao
fenédmeno do abandono no Ensino Superior, em especial nos
programas e planos de formagdo de professores. Acredita-se que seja
necessario conhecer o perfil de quem frequenta os cursos e trabalhar
a integracdo entre os novos estudantes, entre estudantes veteranos e
com a propria instituicdo de forma geral (coordenadores, professores
e outros funcionarios).

De tudo o que foi referido, é possivel concluir que ainda ha muito
trabalho a fazer e que se trata de um trabalho urgente porque a
comunidade escolar, e a sociedade civil em geral, ndo podem
continuar a sofrer as consequéncias do aumento do abandono.
Enguanto muitos professores estdo a desperdicar a oportunidade, ha
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outros, ansiosos, a espera por uma vaga nos bancos das
universidades. Por isso, reforga-se a ideia de que é preciso uma agdo
conjunta.
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Acompanhamento e relacionamento com
egressos de programas de pos-graduagao: um
estudo no Mestrado Profissional em EJA da UNEB
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Patricia Lessa Santos Costa, Universidade do Estado da Bahia

Marta Rosa Farias de Almeida Miranda Silva, Universidade do
Estado da Bahia

1. INTRODUGCAO

As universidades brasileiras tiveram um grande aumento no nimero
de programas de pos-graduagdo stricto sensu e a Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) implantou em
2013 a Plataforma Sucupira em decorréncia da necessidade de
avaliacdo dos programas de pos-graduagdo. No ambiente da
plataforma, mais especificamente, no contexto das informagdes
descritivas, sdo identificados dois itens voltados ao detalhamento dos
objetivos do programa e do perfil do egresso. O item Solidariedade,
Nucleacdo e Visibilidade destina-se ao acompanhamento do egresso -
banca de defesa, inser¢do académica, profissional e social e a
devolutiva para sociedade quanto a implantagdo do produto, no caso
de Mestrado Profissional.

Para Adam (2007) o tema egresso tem crescido e precisa aumentar
diante da sua importancia como conexao primordial da permanéncia
de uma Instituicdo de Ensino Superior. O egresso, constitui-se, assim,
em termOmetro que pode e deve sinalizar interfaces de mudancgas
necessarias a sociedade.

Maccari e Teixeira (2014), enfatizam que o acompanhamento eficaz
do egresso fornece informacdes gerenciais e ricos subsidios aos
processos de planejamento dos programas bem como a avaliagdo do
impacto desses na vida do egresso:

Partindo do principio de que os egressos (ex-alunos) de um
programa de pos-graduagdo tém suas agles praticas
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afetadas pelas experiéncias vividas no curso e que a
qualidade do programa é determinada pelas suas condigOes
de funcionamento, é importante contextualizar o programa
e suas légicas de forma a compreender as contribuiges que
0 curso trouxe para a trajetoria de vida pessoal, profissional
e académica dos alunos (Maccari; Teixeira, 2014, p. 102).

E neste contexto que se insere o presente estudo, oriundo de
dissertagdo de mestrado, que teve como objetivo geral a proposta de
desenvolvimento e implantacdo do Sistema de Gestdo,
Acompanhamento e Relacionamento com o Egresso do Programa de
Pés-graduacdo em Educacdo de Jovens e Adultos da Uneb o qual
denominamos de SIGARE. Para atingir o objetivo geral foram definidos
objetivos  especificos: identificar estratégias de gestdo,
acompanhamento e relacionamento com os egressos do MPEJA —
Uneb; conhecer o perfil dos egressos do MPEJA-Uneb; analisar as
praticas de gestdo do acompanhamento e relacionamento com
egressos em Programas de pds-graduagdo em InstituicGes de Ensino
Superior (IES) brasileiras; e criar e implantar um sistema de gestdo dos
egressos do Programa MPEJA.

Para esse fim, a partir do marco tedrico, foram realizados estudos
sobre a politica de gestdo e estratégias de acompanhamento e
relacionamento com egressos e identificadas ferramentas, através de
pesquisas em sites de programas de pds-graduacdo, recomendados
pelas CAPES, em IES brasileiras. Subsidios relevantes foram obtidos
com o delineamento do perfil dos ex-alunos com base nos resultados
oriundos da aplicagdo de questionarios aos egressos do MPEJA.

O método da pesquisa foi o estudo de caso (YIN, 2010), (GIL, 2010),
(LUDKE; ANDRE, 1986) e (MARTINS, 2008). A pesquisa de natureza
aplicada (GIL, 2008), com abordagem qualitativa (ANDRE,1998) e
(MINAYO, 2012).
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3. PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS (MPEJA) DA UNEB: CENARIO DA PESQUISA

A Universidade do Estado da Bahia (Uneb) é a maior instituicdo
publica de ensino superior da Bahia, fundada em 1983 e mantida pelo
Governo do Estado vinculada a Secretaria da Educagdo (SEC).
Estruturada no sistema multicampi, geograficamente, encontra-se
presente, com seus vinte e nove Departamentos, em vinte e quatro
municipios do estado da Bahia, chegando a quatorze regides
econdmicas e dezoito dos vinte e seis territérios de identidade do
estado, isso torna a Uneb destaque na formacdo de professores,
difusdo do conhecimento em desenvolvimento regional.

Fialho (2009, p. 25) explica a importancia estratégica da multicampia
quando afirma que esta,

[...] emerge da prépria razdo de ser de uma instituicdo como
a Universidade e envolve questdes como o seu assentamento
geografico, o contexto regional e urbano, a distribui¢dao do
seu corpo docente, o fluxo de informacgGes e a comunicagdo
entre os seus diferenciados espacos, a dinamica do seu
funcionamento, a convivéncia entre seus sujeitos, membros
de uma comunidade académica, entre muitas outras. Ou
seja, estdo implicadas as dimensGes académicas,
organizacional. (Fialho, 2009, p. 70)

A multicampia, portanto, ndo diz respeito apenas a articulagdo entre
o espago geografico, a gestdo, a infraestrutura operacional
administrativa e ao espago, mas a uma diversidade de outros fatores
que possibilitam a instituicdo contribui para desenvolvimento
econdmico e social das regiGes onde se insere.

Atualmente, a gestdo da Uneb embasa seus conceitos de universidade
em: instituir mecanismos internos de avaliagdo para a pds-graduacdo
lato sensu e stricto sensu; elaborar Plano de Expansao e Interiorizagdo
dos Mestrados Académicos e Profissionais em conformidade com as
demandas de desenvolvimento local e regional; desenvolver Plano de
Apoio Académico para orientar os programas de pds-graduacdo, na
melhoria de seus resultados internos (Uneb) e externos (CAPES/MEC);
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promover maior integragdo entre os cursos de pos-graduagdo lato
sensu e seus respectivos departamentos (Uneb PDI 2017-2022, p. 75).

Os marcos tedricos da Uneb enfatizam o fortalecimento dos
programas de pods-graduagdo, sua expansdo e interiorizagdo
contribuindo para o desenvolvimento local e regional, buscando ndo
s6 a melhoria dos resultados internos, mas também a articulagdo
entre os programas de pds-graduagao.

Os programas e cursos de pos-graduacgdo stricto sensu da Uneb sdo
propostos e oferecidos pelos seus Departamentos, em articulagdo
com a Pro-Reitoria de Pesquisa e Ensino de Pds-Graduagdo (PPG) e
regularmente aprovados pelo Conselho Universitario (CONSU). A Proé-
Reitoria de Pesquisa e Ensino de Pds-graduagdo (PPG) é o 6rgao
responsavel pela gestdo, assessoria e avaliagdo das atividades
relacionadas a pesquisa e ao ensino de pds-graduagao.

Conforme dados do PDI 2018-2022, em 2015, a Uneb possuia
quatorze programas e quinze cursos em nivel de formagdo stricto
sensu, distribuidos em nove mestrados académicos, trés mestrados
profissionais, um mestrado profissional interinstitucional em rede,
um doutorado académico e um doutorado interinstitucional (PPG,
Uneb, 2015).

No contexto do objeto do presente estudo a énfase centra-se no
Programa de Pds-graduacdo Mestrado Profissional em Educacdo de
Jovens e Adultos (MPEJA) da Uneb. Criado por um grupo de
professores do Departamento de Educag¢do — Campus |, da Uneb, o
MPEJA tem uma carga hordria de 840 horas, com duragdo dois anos
de curso, constitui-se em espaco de qualificacdo e lugar de formacdo
continuada do profissional da EJA. O programa é composto por trés
areas de concentracdo: 1. Educacdo, Trabalho e Meio Ambiente; 2.
Formacgdo de Professores e Politicas Publicas e 3. Gestao Educacional
e Tecnologias da Informagao e da Comunicagdo.

Desde a sua implantacdo ao longo da sua trajetdria, conforme
evidenciado na Tabela 01, o MPEJA tem seis (6) turmas ingressas, com
177 alunos matriculados e 106 defesas. Verifica-se maior demanda na
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Area de Concentragdo 2 Formagdo de Professores e Politicas Publicas
(43,17%). J4 a Area 1. Educacdo, Trabalho e Meio Ambiente responde
por 31% das aprovacgdes.

Tabela 1
Ingressos e egressos do MPEJA
APROVADOS
TURSMA SELECAO AREA AREA AREA MATRICULAS DEFESAS
1 2 3
Edital
2013.2 n2041/2013 11 13 6 30 28
Edital
2014.2 n2037/2014 9 14 7 27 26
Edital
2015.2 n2047/2015 9 14 7 30 30
Edital
2016.2 n2036/2016 10 12 10 30 22
Edital
2017.2 n°042//201 8 14 8 29 0
7
Edital
2018.2 n2013/2018 9 12 10 31 0
TOTAL 6 56 79 48 177 106

Fonte: Secretaria do MPEJA, 2018. Elaborado pelas autoras

No periodo analisado, 2014 — 2018, verificamos que a Area 2.
Formacdo de Professores e Politicas Pudblicas tem a maior
concentragdo aprovados, respondendo por 43% do total. Esta area
contempla os estudos e saberes caracteristicos da docéncia, da
pesquisa e da extensdo em EJA, as especificidades desta modalidade,
abordando questdes conectadas com as competéncias e habilidades
basicas do profissional em EJA, as experiéncias inovadoras que
garantam bom desempenho do profissional assim como possibilite a
efetiva qualificagdo para o mercado de trabalho. Esses dados
reforcam a importancia do MPEJA na formagdo e qualificagdo
profissional no Estado.

4. DESENVOLVIMENTO E APRESENTACAO DE RESULTADOS
Minayo (2005, p. 19) alerta para a relevancia dos processos de
avaliacdo argumentando que “como técnica e estratégia investigativa,
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é um processo sistematico de fazer perguntas sobre o mérito e a
relevancia de determinado assunto, proposta ou programa”.

Desde a década de 70 o processo e mecanismos de avaliagdo dos
Programas de Pds-graduacao, definidos e realizados pela CAPES tem
sido objeto de estudos e debates. Todavia, observamos certa escassez
em pesquisas com énfase na andlise do papel e impacto das
informacg0es inerentes a gestdo e acompanhamento do egresso, tanto
no contexto do planejamento dos programas de pds-graduacdo,
guanto no modelo de avaliagdo utilizado pela referida Coordenacgéao.

Na Plataforma Sucupira, ndo sdo identificadas informagdes diretas e
especificas atinentes ao acompanhamento dos egressos pelos
Programas de Pds-graduacgdo, mas, ainda assim, a CAPES considera o
acompanhamento um item relevante na avaliagdo qualitativa
solicitando-o aos programas.

Martins, Maccari e Martins (2013) consideram que dentre as agoes
dos programas de pds-graduac¢do que mais poderiam impactar para a
elevacdo de conceito na CAPES seria o controle e acompanhamento
do egresso.

Na etapa exploratdria deste estudo, observamos que as pesquisas
sobre o tema egressos tém como base cinco tematicas principais:
avaliagdo do curso pelos egressos; ligagdo do egresso na composi¢do
curricular; subsidio do curso na trajetdria profissional do egresso;
utilizagdo pratica do conhecimento do egresso para mentoria de
graduandos; e doag¢des/apoio institucional por parte do ex-aluno.

Em buscas realizadas através de palavras chave - egresso e gestao;
egresso e relacionamento; e egresso e gerenciamento - nas bases
SciELO, Biblioteca Eletrénica Cientifica Online no periodo 2000 a 2016,
foram identificados trabalhos no Brasil que abordavam o tema gestao
do relacionamento com o egresso de forma abrangente conforme as
tematicas citada (GALLO, 2013: ALVES, 2014; LOUSADA; MARTINS
2005; POHTHONG; TRAKOOLDIT, 2013; QUEIROZ, 2014; SANO, 2009).
Importante ressaltar que os estudos avaliados ndo se limitam aos
egressos da Pés-graduacao.
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Tabela 2

Frequéncia dos estudos sobre egressos, 2000 -2009

FREQ.
CATEGORIA AUTORES
ABSOLUTA
Edgar; Hyde (2005); Maccari et al
Avaliagdo do (2009); Maccari; Riccio; Martins 4
programa (2013); Maccari; Almeida; Riccio;
Alejandro (2014).
Madeira (1996); Paiva (2006); Oliveira
. (2007); Teixeira; Oliveira; Faria (2008);
Perfil, . . .
expectativas e Cocchiara et aNI (2019); N|cch§|Iatt|
perspectivas dos (2011); Valadao Junior; Rodrigues 13
egressos (2012); Borges (2013); Richetti (2014);
Fernandes (2014); Oliveira (2014);
Silva (2014); Souza (2014).
Acompanhamento Timoteo (2011); Maccari; Teixeira 3
dos egressos (2014), Cabral 2017.
Contribuicdo do
egresso para o
desenvolvimento Castro (2008). 1
da ciéncia e dos
programas
qug'“cja”gz 305 Monteiro (2014); Santos (2006a) 5
Santos (2006b).
programas
Doagdes e apoio
institucional por Johnson; Thomas; Peck (2010). 1
parte do egresso
TOTAL 25

Fonte: adaptado de Cabral (2017)

Conforme evidenciado no Quadro 1, identificamos que nos vinte e
cinco estudos analisados seis categorias distintas: avaliagdo do
programa; perfil, expectativas e perspectivas dos egressos;
acompanhamento dos egressos; contribuicdo do egresso para o
desenvolvimento da ciéncia e dos programas; alcance e qualidade dos
programas; e doagles e apoio institucional por parte do egresso.
Quando a pesquisa se enquadrava em mais de uma categoria tendeu-
se por posicionar o estudo na categoria predominante. Constatamos
que, no periodo analisado, a maior concentragdo (52%) traga o perfil

do egresso no que diz respeito as perspectivas e expectativas dos ex-
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alunos; (16%) tratam da avaliagdo do programa; os estudos sobre o
acompanhamento do egresso e o alcance, e a qualidade dos
programas, respondem, ambos, por (12%), o que os diferencia é que
estudos de acompanhamento de egressos possuem pesquisas mais
recentes.

Os dados evidenciam que a tematica gestdo, acompanhamento e
relacionamento com egressos, requer ampliagdo e aprofundamento
de estudos e pesquisas. Identificamos como possiveis justificativas ao
guantitativo de pesquisa a precariedade e, em muitos casos, a
inexisténcia de estratégias, ferramentas ou sistemas que possibilitem
0 acompanhamento do egresso.

Os resultados obtidos a partir da aplicagdo de formularios evidenciam
algumas percepgdes e expectativas dos egressos e fornecem ricos
subsidios a proposta de construgdo do Sistema de Gestdo,
Acompanhamento e Relacionamento com o Egresso (SIGARE).

Aspectos como os impactos e mudancas a vida pessoal,
desenvolvimento, realizagdo e crescimento profissional, manutengdo
do relacionamento e acompanhamento, contribuicdes dos
conhecimentos adquiridos no programa, assim como o
distanciamento em decorréncia da auséncia de sistemas, aplicativos
ou ferramentas que possibilitem o relacionamento entre a instituicdo
e os egressos, foram explicitados nas respostas dos egressos.

A capilaridade da estrutura e abrangéncia das atividades da Uneb, no
caso especifico deste estudo, da pds-graduagcdo, demandam
desenvolvimento, implantagdo e efetiva utilizacdo de ferramentas
gerenciais que permitam, entre outras possibilidades, o
acompanhamento e relacionamento com seus ex-alunos.
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Griéfico 1

Procedéncia dos egressos do Programa de Pés-graduag¢éo Mestrado
Profissional em Educagdo de Jovens e Adultos (MPEJA) da Uneb. 2013-
2016
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Fonte: MPEJA.2018. Elaborado pelas autoras.

A andlise da procedéncia dos alunos do MPEJA, por regido e municipio
evidencia ndo s6 o alcance, mas também, a responsabilidade e
impacto do programa, principalmente no Estado da Bahia. Nas turmas
de 2013 a 2016 tem-se um total 41 egressos, sendo 40 oriundos de 22
municipios baianos e 01 de Carceres no Mato Grosso.

O MPEJA em apenas quatro anos (2013-2016) formou 40 mestres em
22 municipios baianos. A maior concentragdo é identificada no
municipio de Salvador (12), capital do Estado, secundariamente tem-
se Feira de Santana (6).

E neste cendrio que surge e se justifica a implantacdo do SIGARE, que
consiste em uma ferramenta interativa de gestdo, acompanhamento
e relacionamento com os egressos da pos-graduacao.

Os argumentos a implantagdo do sistema se fortalecem com base na
afirmacdo de Queiroz, 2014 ao enfatizar a necessidade da
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universidade promover um forte trabalho de comunicagdao o qual
demanda suporte tecnoldgico tendo em vista que sistema de
informagdo se constitui em fundamental instrumento facilitador das
questdes atinentes ao relacionamento com os egressos.

Jacoski (2011) destaca que no que concerne a implantacgdo e utilizagdo
de sistemas informatizados, os sistemas de controle académico e sites
institucionais ja estdo presentes na maioria das IES. Salientando,
todavia, que os sistemas ou portais de egressos carecem de
redimensionamento e aperfeicoamentos para utilizagdo eficaz. O uso
de sistema que disponibilizem informagdes gerenciais e estratégicas
para as IES é imprescindivel aos processos de tomada de decisdo em
todas as dimensdes da pds-graduacao.

4.1. SISTEMA DE GESTAO, ACOMPANHAMENTO E
RELACIONAMENTO DE EGRESSOS DOS PROGRAMAS DE POS-
GRADUAGAO DA UNEB: BREVE DESCRIGAO

O Sistema de Gestdo, Acompanhamento e Relacionamento do

Egresso (SIGARE) caracteriza-se como proposta inovadora, tendo em
vista que ndo foram identificadas na Uneb e, mais especificamente,
no contexto da gestdo académica e administrativa dos programas de
pos-graduacao, diretrizes, sistemas, ferramentas ou instrumentos que
possibilitem efetivo acompanhamento e relacionamento continuo
com egressos.

Foi idealizado como instrumento de gestdo institucional capaz de
subsidiar a gestdao, acompanhamento e relacionamento permanente
dos egressos dos Programas de Pés-Graduagdo da Uneb e se constitui
em um seguro banco de dados com interface e integragdo com outros
sistemas e ferramentas ja utilizados pela Instituicdo, a exemplo:
Sistema Académico (Sagres), Sistema de Gerenciamento de dados da
Pés-graduagdo Stricto Sensu — Plataforma Pandora, Plataforma Lattes,
Plataforma Sucupira, Sistema de Recursos Humanos, Sistema de
Inscricdo Alunos Regulares (SIAR), Sistema Integrado de Planejamento
(SIP), base de dados do Centro de Documentagdo, Informacdo da
Uneb (CDI) e Saber Aberto, estes dois ultimos caracterizados como
repositdrios institucionais da Universidade do Estado da Bahia.
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L SIGARE - Sistema de Gestdo, Acompanhamento e Relacionamento do Egresso
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Figura 1 — Diagrama: Integracgao e Interfaces SIGARE x
Demais Sistemas/Ferramentas Uneb

(Fonte: Template SIGARE, elaborado pelas autoras, 2019)
Entre as inUmeras finalidades do SIGARE, para além de possibilitar a
atualizagdo constante da Plataforma Sucupira, consideramos as mais
relevantes a caracterizagdo e evidenciacdo do perfil atualizado do
egresso, articulagdo continua e relacionamento efetivo com o
programa, acompanhamento da aplica¢do, impactos e resultados do
projeto de intervengdo e a sua contribuicdo para programa, para as
demais instancias envolvidas e sociedade em geral.

Assim, com lastro na base de dados do sistema serd possivel, entre
outras informagdes estratégicas e gerenciais, conhecer quem sdo os
alunos formados pelos Programas de Pds-Graduagdo da Uneb, o que
produziram em decorréncia do trabalho de conclusdo de curso
apresentado, em que esfera governamental, setor e segmento social
e economico estdo inseridos, estabelecer indicadores que permitam
a avaliacdo dos resultados do curso, os impactos das pesquisas
desenvolvidas, considerando as dareas de concentragdo de cada
programa, conhecer o fluxo dos egressos em relagdo a inser¢do no
mercado de trabalho, mapear a produgdo académico e cientifica dos
egressos por areas, subsidiar o debate sobre politicas e estratégias da
pos-graduacao, além de possibilitar o planejamento, replanejamento
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e redimensionamento dos programas e cursos ofertados pela
Universidade.

Um grande diferencial do sistema proposto é a acessibilidade digital.
A partir de funcionalidades que possibilitam a acessibilidade, no
contexto da pratica inclusiva de construcdo de sistemas, serdo
utilizados recursos de tecnologias assistivas, que auxiliam na
realizacdo de diversas atividades, promovendo, desta maneira, a
autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social de
pessoas com deficiéncia.

O acesso ao sistema serad através do endereco eletrénico, site do
Programa de Pds-graduacgdo ou através do Portal da Uneb.

@. UNFEB rcessinilinADE HARDMOUSE TECLADO VITURAL CONTRASTRE A+ A- S5 FORTALUIED. | FORIAL GEE. | BERIAS | COMARD

( SIGARE - Sistema de Gestdo, Acompanhamento e Relacionamento do Egresso
E

m Esqueci Minha Senha

Solicitar Recuperagao da Senha

Universidade do Estado da Bahia - UNEB.
1% UNEB Rua Silveira Martins, 2555, Cabula,

CEP: 41.150-000 - Salvador - BA

Figura 02 - Tela Inicial de Acesso ao SIGARE
(Fonte: Template SIGARE, elaborado pelas autoras, 2019)

O SIGARE fara a busca, observado o perfil do usuario, nas diversas
bases de interface, enviando e-mail com mensagem para validagdo e
confirmagdo. Tem-se também as opg¢des para cadastramento e
recuperacdo de senha.

360



UNFER ACESSISILIDADE HAROMOUSE TECLADO VITURAL CONTRASTREA+ PORTALUMEE | PORTALGESIE  SISTEIAS  CONTATO

SIGARE - Sistema de Gestdo, Acompanhamento e Relacionamento do Egresso]

Bem vindo ao SIGARE NEIDE MARIA FERREIRA LOPES

m Vocé estd do DEDC | — Departamento de Educagio — Campus | — Salvador

IMESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS (MPEJA)
PARA NAVEGAR NO SISTEMA USE UMA DAS OPGOES DO MENU AO LADO

Ususrios

Dados Pessoais

Eoamean NOTICIAS }

Atuagdo Profissional
PreducZo Cientifica Publicado Edital de Seleg3o de Aluno Regular 2019
Manuais e Documentos

Legislagio MPEJA realiza indrio sobre Planej e Gestdo Ed ional
Relatdrios Café Cientifico
Fale conosco

VI ALFAcEJA

Links Importantes

Sair Egresso do MPEJA publica artigo em Periédico Internacional

Figura 03 - Tela Menu / Funcionalidades Disponiveis SIGARE
(Fonte: Template SIGARE, elaborado pelas autoras, 2019)

O sistema armazena e disponibiliza, entre diversas outras
informagdes, dados pessoais, formagdo do egresso, contendo
referéncias sobre cursos técnicos, graduagdo e pods-graduacgdo
(Especializagdo, Mestrado e Doutorado), participagdo em programa
de iniciacdo cientifica, grupo de pesquisa, projetos de pesquisa,
estagios extra curriculares, atuac¢do profissional e produgao cientifica.

A avaliagio dos Programas de Pds-Graduagdo e, mais
especificamente, dos Mestrados Profissionais, considera, entre outros
relevantes aspectos, o impacto do curso na vida profissional do
egresso. Nesse contexto o SIGARE contempla dados inerentes a
atuacdo profissional do egresso dos Programas de Pds-Graduacao.

Considera ainda a relagdo entre o trabalho desenvolvido e o
mestrado, aplicabilidade do mestrado no campo de trabalho,
atividade relevante do mestrado para pratica profissional, mudancas
pos-mestrado a pratica profissional, area de trabalho atual
relacionada a tematica e as contribuigdes do mestrado para atividade
profissional serdo inseridas pelo usuario.

Serdo utilizados alertas periddicos programados, observando
situagbes a exemplo do calendario de atualizacdo da Plataforma
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Sucupira, Avaliagdo dos Programas, Credenciamento e
Recredenciamento de Cursos, sinalizando a importancia de o usuario
proceder atualizagdes.

O sistema disponibilizarda manuais, documentos e tutoriais
detalhando a utilizagdo, navegagdo, operacionalizagdo e
funcionalidades do SIGARE, glossario com termos especifico, além de
legislagBes — leis, decretos, portarias, resolugdes, atos administrativos
—inerentes pos-graduacao.

O egresso poderd interagir com o Programa, através canal de
comunicagdo e central de relacionamento com o egresso,
direcionando, se desejar questdes, contribuicdes, sugestdes gerais ou
a dreas especificas, com acesso ainda, a relatorios, graficos, tabelas e
a base de perguntas mais frequentes.

3. CONSIDERAGOES FINAIS

A emissdo do diploma ndo pode caracterizar o fim do relacionamento
entre o egresso e a instituicdo (Cabral, 2017; Teixeira; Maccari, 2014a)
pelo contrario deve ser fortalecido e ampliado para que exista a troca
de saberes. O crescimento profissional do egresso |he permite a
ressignificagdo do saber (Sander, 1995) com a transformagao pratica
do ensino, pesquisa e extensdo. A importancia de um sistema de
gestdo para o acompanhamento e relacionamento do ex-aluno
permite segundo Teixeira e Maccari (2014a) a colaboragdo nas
atividades de planejamento e gestdo, possibilitando mudangas,
inovagdes e crescimento universitario.

Ndo temos duvidas da importancia estratégia do egresso para a
instituicdo. O suporte de uma ferramenta tecnoldgica e de
comunicacdo (Queiroz, 2014) é muito importante para viabilizar o
processo do sistema de gestdo de acompanhamento e
relacionamento do egresso. Outro importante fator é o sentimento
de pertencimento do ex-aluno em relagado ao programa e a instituicao,
esse envolvimento deve nascer desde o seu ingresso e manter-se
mesmo apos o término do curso.
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Assim, o sistema proposto possibilitard a Gestdo, Acompanhamento e
Relacionamento do Egresso, fortalecendo a integragdo continua entre
o MPEJA e a sociedade, disponibilizando relevantes informagGes
gerenciais a politica de pds-graduagdo da instituicdo atendendo,
ainda, as demandas de avaliagao da CAPES

Desse modo, espera-se com os resultados obtidos com a implantagdo
do SIGARE atender as demandas dos egressos com mais eficdcia,
caracterizar e evidenciar o perfil atualizado do egresso, formalizar
institucionalmente agdes de integragdo com os egressos, gerar
informacGes que subsidiem a  politica de relacionamento e
acompanhamento dos egressos da Universidade, conhecer a
contribuicdo da instituicdo na formagdo dos egressos, as
contribuicbes do curso em relagdo as atividades profissionais
desenvolvidas, estagio, ocupacdo, empregabilidade e situacdo
profissional atual, a produgdo académica e cientifica, os impactos,
resultados e beneficios do trabalho e produto defendidos no curso,
bem como o relacionamento com o mercado de trabalho.
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Profissionalidade(s) em Ciéncias da Educacao:
construcdo possivel de uma especificidade
identitaria, entre formacao, oportunidades e
experiéncia(s)

Luis Alcoforado, Universidade de Coimbra

1. PORQUE FALAMOS DE PROFISSIONALIDADE(S)?

Uma das missGes mais naturais das Universidades, desde o seu
aparecimento, na Alta Idade Média, tem sido a da preparacdo dos
estudantes para o exercicio de diferentes profissGes. Por essa razao,
as Universidades foram erigindo e ajustando esta sua marca
identitdria, através da procura e consolidacdo de metodologias de
construgdo continua de novos saberes e da sua transmissdo,
organizando-os em percursos estruturados que conduziam ao
dominio de niveis elevados de conhecimento sistematico,
reconhecidos por um diploma socialmente muito valorizado. Essa
certificagdo autorizava, depois, o desenvolvimento, desejavelmente
competente, de atividades profissionais, segundo um cédigo ético e
deontoldgico, em condicGes especificas de independéncia e auto-
regulagdo, que a pertenga aos coletivos corporizados pelos colégios
profissionais e pela ligagdo a alta administracdo do estado ajudavam
a sedimentar e prestigiar. J& em plena Modernidade, no quadro
autocraticamente dominante do paradigma socioecondmico
(Torraine, 2005), as Universidades reforgaram, muitas vezes com
cedéncias pouco criteriosas, a assun¢do de um papel de preparagdo
de peritos para um economia em constante, acelerada e dificilmente
previsivel mutagdo, terminando o ultimo século e comegando o atual,
numa posicdo de transigéncia com processos avaliativos que
passaram a valorizar, decisivamente, a empregabilidade dos seus
escolares.
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Em breve sintese, no inicio tinhamos Universidades pensadas e
desenvolvidas como comunidades educativas auténomas, de
professores e estudantes, que se constituiram para desocultar a
verdade e preparar profissionais para o engrandecimento e refor¢o da
cristandade e dos reinos que a integravam, ou poderiam vir a integrar,
numa ambicdo de progressiva universalidade. Na actualidade, apds
um longo caminho, nem sempre percorrido de maneira muito linear,
temos instituicbes que se véem impelidas, no quadro das
responsabilidades e competéncias que os poderes publicos lhes
atribuem, a orientar uma parte significativa dos seus fins e meios para
uma légica de quase prestagdo de servigcos, formando os profissionais
exigidos como competentes e ajudando a tornar mais diferenciadas e
competitivas as economias locais, nacionais e planetaria.

A esta orientacdo dos discursos, politicas e praticas educativas, nas
Universidades contemporaneas, também nao sdo estranhas as
carateristicas e necessidades dos publicos que constituem a
esmagadora maioria da procura mais recente. Marcados por um certo
espirito de época, que a sobrevalorizagcdo da dimensdo econdmica e
das teorias do capital humano ajudaram a reforgar, o investimento
pessoal dos estudantes e o esforco de mobilizagédo e disponibilizagdo
de recursos das familias e dos estados, foi ganhando particular sentido
pelo retorno que os adquiridos e o correspondente diploma poderao
acrescentar ao sucesso dos processos de socializagdo profissional, ao
desenvolvimento de carreira, a prossecucdo de vantagens
competitivas no mercado de trabalho, da produtividade e
consequente saude das economias. Tudo isto, fundamentado com
argumentos, ja relativamente naturalizados, de que precisamos de
medir e justificar os beneficios que os investimentos significativos na
educagdo de nivel superior trazem as pessoas e as sociedades. De
maneira consentdnea, os indicadores utilizados na elaboragdo dos
rankings de maior visibilidade para diferenciar as Universidades, em
todo o mundo, passam recorrentemente pela sobrevalorizacdo da
empregabilidade dos graduados, muitas vezes salientando o
contributo profissional para o contexto geografico da prépria
instituicdo, dos lugares de destaque que os ex-alunos conseguem no

372



mercado de trabalho e os prémios de reconhecimento que lhes sdo
atribuidos, da quantidade de produgdo cientifica presente em
publicagdes dos primeiros percentis e das patentes tecnoldgicas que
disponibilizam, particularmente, a competitividade das economias.

Naturalmente que estas justificagbes e opg¢des apresentam
dificuldades reais de sustentagdo, perante qualquer acareagdo séria
com a realidade que pretendem servir. No caso concreto da
socializagdo profissional dos graduados, sabendo-se, por um lado, que
o trabalho é um ambiente de forte imprevisibilidade, desenvolvido em
sociedades, elas proprias, de carateristicas fortemente fluidas,
experimentando situa¢Ges de risco, com controlo improvavel e de
dificil identificacdo (Beck, 1993; Bauman, 2001) e tendo-se
consensualizado, por outro lado, a constatacdo de que os seres
humanos estdo em continuo desenvolvimento, ao longo do seu ciclo
de vida, ainda que as Universidades fossem capazes da melhor
preparacgdo de peritos, para as fungdes mais exigentes, quando este
eventual ajustamento viesse a acontecer nem a pessoa formada, nem
o trabalho a desenvolver, seriam, definitivamente, os mesmos. Pelo
que, a multiplicagdo nem sempre coerente de cursos e licenciaturas,
que foram proliferando no ensino superior, surgiu muitas vezes em
contraciclo com a necessidade reforgada de uma formagao holistica,
gue envolva a pessoa na sua totalidade, preparando-a para lidar com
situagles, de trabalho e de vida, marcadas pela incerteza, mas
capazes de uma ac¢do transformadora continua, na procura de
ambientes solidarios de trabalho digno e comunidades profissionais,
de vizinhanga e culturais, progressivamente mais humanizadas.

Por tudo isto, é forcoso que a Universidade se va negando a cedéncias
pouco criteriosas, ligadas a respostas de interesse mais imediatista,
esperando-se dela, como faz notar Reboul (2017, p. 47), o
desempenho de um conjunto diversificado de fungdes, que resultem
da necessidade de se assumir como uma instituicio que deve,

“

obrigatoriamente, aliar “o ensino superior a investigagdo

fundamental”. Este ensino, porque é superior, sera, naturalmente,
uma maneira de proporcionar uma identificagdo com o que de mais

atualizado existe, em cada momento, em determinada area de saber,
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englobando uma dimensdo cultural, de conteddo geral e
desinteressado, ainda que especializado, uma dimensdo profissional
gue prepara para o exercicio futuro de atividades profissionais com
identidade propria e uma dimensdo de ensino da investigacdo,
constituindo-se como ponto de partida para um desafio continuo aos
seus alunos e alunas para sedimentarem uma atitude, livre e
resiliente, de compreender a realidade, refletir sobre as possibilidades
de mudanga e, através de agOes concretas, nomeadamente
profissionais, contribuir para essa continua transformacao.

Por seu lado, a investigagdao que se faz nas universidades, porque
predominantemente fundamental, ndo pode ser exclusivamente
programada para servir beneficios econdmicos imediatistas, com
agendas nem sempre percetiveis, devendo, pelo contrario, conceder
a si prépria o tempo necessario e suficiente para uma reflexdo critica,
livre e desinteressada, tratando o conhecimento produzido, para usar
uma expressdo do direito romano, como res communes, porque é de
todos e esta a disposicao de todos, em virtude dos dispositivos legais
que lhe consagram e o obrigam a esse estatuto. Entdo, pelo seu
regime particular, o conhecimento que se produz na Universidade,
tem que estar disponivel para uma ponderacio e debate
descomprometido sobre os processos de construgdo e os seus efeitos,
de curto, médio e longo prazo, bem como sobre as possiveis sinteses
e relagOes entre elas. Por essa razdo, ainda que a investigacdo possa
reforgar a sua for¢a e prestigio, suportando-se nos pilares da
disciplinaridade e da pluridisciplinaridade, sera na abertura a
abordagens mais interdisciplinares e transdisciplinares que se pode
procurar a verdadeira marca institucional universitaria, constituindo-
se como cultura inquestiondvel de uma comunidade de estudo e
confronto de ideias, sem cedéncias excessivas a pressdes e sem se
deixar manietar por condicionalismos espurios, que os diferentes
poderes sempre procuram articular, ainda que seja indispensavel
pensar-se no contributo que da para a consolidagdo de uma assumida
opcao sobre uma concec¢do de ser humano e dos seus diferentes
contextos de vida, incluindo o profissional.
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E, exatamente, no quadro dessa missdo, de contribuir criticamente,
sem atender a interesses particulares e a epifendmenos
circunstanciais, para o desenvolvimento pessoal e social dos membros
da sua comunidade e, em simultaneo, para a construgdo de
sociedades mais humanizadas, visando a preservagdo e dignificagdo
da espécie humana (Morin, 2002) e dos ambientes que ela habita, que
o debate sobre a preocupagdo das Universidades na (re)construgdo
da(s) Profissionalidade(s) pode fazer sentido, até como recusa a uma
dimensdo mais individualizada, utilitarista e auto
desresponsabilizadora da sociedade e dos estados, que a ideia de
Empregabilidade traduz.

O conceito de Profissionalidade emergiu da procura permamente de
uma recomposi¢do das identidades profissionais, no quadro de
contextos com organizagdo mais descentralizada, em economias com
maior presenca do sector dos servigos, com crescente valorizagao e
interdependéncia dos saberes, caraterizadas pelo dinamismo e
reconfiguragdo incontorndveis das fungdes, onde a interagdo e o
didlogo resultante de contribui¢Ges individuais diferenciadoras, com
0s parametros e as causas assumidas coletivamente, pelas
comunidades profissionais de pertenca, vdo ganhando dimensdes
mais significativas (Alcoforado, 2014). Assim, de uma maneira muito
mais ampla e dindmica do que a profissdo que lhe serve de suporte
concetual, mas sem fazer perigar a dimensao coletiva e solidaria como
acontece com a proposta da empregabilidade, a profissionalidade
procura responder a complexidade e variabilidade de saberes,
capacidades, atitudes e competéncias que permitem, pela articulacdo
dindmica entre estilizagcdes pessoais e assung¢des coletivas, redefinir
os contornos continuamente mutdveis das identidades profissionais,
sempre numa ldgica de reconfiguragdo da agdo, na procura de
melhores solu¢des para o bem-estar comum.

A questdo mais Obvia sera a de procurar saber quais as linhas
orientadoras que dao lastro a estes movimentos identitarios
profissionais, rumo a definicdo de algumas especificidades, ainda que
sempre contingenciais. Temos procurado responder a esta busca
(Alcoforado, 2014), assinalando a obrigatoriedade de identificar
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quatro dimensdes interdependentes que podem revelar valor
heuristico e explicativo para a (re)composi¢cdo dos contornos
psicossociais, de wuma determinada profissionalidade, num
determinado momento histérico da sua evolugdo: ser integrada por
um conjunto de pessoas que a exercem de maneira continuada;
pressupor a existéncia de uma linguagem especifica comum;
subentender o dominio de metodologias de agdo proprias e, no
essencial, distintas das usadas por outros coletivos profissionais;
apelar ao envolvimento dos seus membros na construgdo de
condi¢Ges adequadas ao desenvolvimento do seu trabalho, em
projetos sociais solidarios, consolidando direitos, deveres e
oportunidades, segundo um cédigo ético e deontoldgico proprio.

Do que se disse sobre as fungBes da Universidade, urge retirar
algumas ilagGes para este entendimento de Profissionalidade. Se as
Universidades sdo instituicdes onde o ensino e a investigacdo sao
indissocidveis, ao servico de uma determinada conce¢do de ser
humano, da sociedade que ele integra e da espécie humana, em que
ele se deve reconhecer, a formacao dos seus escolares necessita de se
articular na conjugagdo dinamica da formagdo técnica e cientifica mais
atualizada, despertando curiosidades e consolidando saberes de
procura continua da trans(form)agdo quotidiana, associada a
constante busca de racionalidade comunicativa dialdgica, visando o
entendimento progressivo entre pessoas e grupos e, em
consequéncia, obrigatoriamente ligada a uma procura
descolonizadora das influéncias com que os diferentes sistemas nos
procuram condicionar, permitindo os recursos necessarios para que
possamos exercer controlo racional sobre as nossas vidas. Este
programa epistemoldégico plural deve envolver-se numa acgédo cultural
holistica, de compromisso com o estudo, o debate e a compreensao
do mundo, propiciando experiéncias de extensdo duplamente
desafiantes: do conhecimento a vida e da vida ao conhecimento.

Um tal entendimento apela, naturalmente, para uma formacao inicial
que ajude a estruturar os recursos necessarios, particularmente
saberes, mas precisa de espagos e tempos de agdo que mobilizem
vontades e projetos individuais e coletivos promotores de autonomia
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e responsabilidade. Se nos detivermos, mais em detalhe, numa
reflexdo sobre o contributo que se pode esperar das Universidades na
aquisicdo dos saberes necessdarios e mobilizaveis, podemos alvitrar a
necessidade de reforgar percursos educativos capazes de
proporcionar  saberes instrumentais,  voltados para o]
desenvolvimento de uma agdo eficaz, praticos para a otimizagdo do
entendimento, através da comunicagdo intersubjetiva e
emancipatorios para reforgar o controlo racional sobre a agdo e a vida
(Habermas, 2010), a partir do questionamento, reflexivo e critico, das
forgas institucionais, ou ambientais, que geram obstaculos a essa agdo
consciente, auténoma e responsavel. Estes saberes, associados a
atitudes e capacidades que as Universidades também devem ajudar a
estruturar, serdo a base para uma continua aprendizagem e atitude
cientifica que ajudem a encontrar melhores solugcGes para todas as
situagGes problematicas, ajudando a corporizar, no trabalho e na vida,
a luta prometaica pela humanizacdo e pela liberdade individual e
coletiva, através da progressiva diminuicao de ignorancias, de falsas
crencas e de constrangimentos.

Mas a preocupagdo das Universidades, com a construgdo e
desenvolvimento de profissionalidades, ndo pode, nem deve, ficar
apenas por aqui. Sabendo que a construcdo das profissionalidades é,
também, o resultado de transi¢cGes e experiéncias, as Universidades
necessitam de se envolver responsavelmente como centro da
construgdo de comunidades que garantam as oportunidades
necessarias a socializagdo e ao desenvolvimento profissional, ligando-
se a sociedade civil, através das instituicées da vida econdmica, social
e cultural e assumindo atitudes dinamicas de intervencgdo junto dos
poderes publicos, ao nivel local, nacional e transnacional, procurando
influenciar politicas que melhor sirvam a formagdo e (re)construcdo
das profissionalidades dos seus (ex)estudantes.

E sobre estes principios gerais, aplicados ao dominio epistemoldgico,
area de formagdo e caminho de construgdo de profissionalidade(s)
das Ciéncias da Educacdo, que pretendemos refletir nos pontos
seguintes. Comegaremos por equacionar a importancia de um campo
de acdo profissional, desenhado a partir das praticas conhecidas e da
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resposta da formacgdo inicial, nesta area de conhecimento, para,
posteriormente, intentar compreender como esses principios e esse
caminho foram (e estdo) sendo desenhados na Universidade de
Coimbra, com um enfoque particular na area da Educagdo e Formagao
de Adultos.

2. PROFISSIONALIDADE(S) NAS CIENCIAS DA EDUCAGCAO

S3o, naturalmente, intemporais as actividades profissionais, com as
respetivas designagGes associadas, que podemos relacionar com tudo
o que hoje incluimos na ideia de educagdo e formacgao. Basta recordar
expressdes como Pedagogo, Percetor, Guru e Mestre, entre muitas
outras, para percebermos que o exercicio de modelar, orientar,
acompanhar, ou desafiar alguém, pessoas ou grupos, a empreender
processos de mudanga, através da procura de um sentido,
consolidado pela associagdo desejavel de saberes e valores, sempre
esteve presente em diferentes formas de cultura. Apesar disso,
apenas apds o século XVIIl, com a emergéncia e consolidagdo da
escola publica, surge a profissdo de Professor, entendida como
integrante de alguém que era especialista numa area de saber e na
forma de o transmitir, esperando-se a sua capacidade para
desempenhar uma fungdo, na qual professa, expde, disponibiliza,
ensina saberes e transmite valores, que os alunos devem adquirir, em
resultado do seu esforgo e aptidGes (Alcoforado, 2014).

Como tem sido recorrentemente demonstrado por diferentes autores
(Freire, 1996; Sarramona, 2011), os desafios mais recentes e atuais
que vamos colocando a Escola, vém obrigando e (re)pensar
continuamente a necessidade de formacéo inicial e continua dos
professores, ao mesmo tempo que as suas fung¢des e tarefas vao
sofrendo uma sucessiva reconfiguragdo em resultado de atividades
profissionais que ultrapassam inevitavelmente qualquer forma de
prescri¢cdo. Ainda que mantendo o seu ADN, sempre orientado para a
necessidade de transmitir a heranga cultural das geragGes adultas, as
novas gera¢Oes de criangas e adolescentes, organizando-a em
disciplinas com saberes sequenciados e hierarquizados, a escola vé-se
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hoje com a obriga¢do de envolver todos os membros dessas novas
geragbes, por muito mais tempo, diversificando as experiéncias
educativas que lhes proporciona, numa perspectiva inclusiva de ndo
descriminagdo de nenhum dos seus membros, obrigando-se, no
quadro destas atribui¢cdes, a dialogar e colaborar com diferentes
parceiros, do contexto em que se insere. Face a estas novas fungdes e
a sua atuacgdo nesta rede de relagGes, a escola ndo necessita, apenas,
de repensar o perfil e a formacdo inicial e continua de professores,
mas precisa de se alargar a novos profissionais e novas
profissionalidades, capazes de optimizar o didlogo entre parcerias e
de assumir as novas experiéncias diferenciadas e inclusivas,
maioritariamente de orientagdo ndo exclusivamente disciplinar.

Estes especialistas, no quadro de politicas publicas que respeitem o
essencial das referidas atribuicGes e responsabilidades, podem ser
membros da comunidade escolar, ou de outra instituicdo que integre
a rede educativa de que a escola terd que fazer parte, num
determinado contexto territorial. Assim, uma politica de educagdo
nacional, ou local, deve ser pensada e desenvolvida, ndo sé
atendendo ao sistema escolar, mas igualmente levando em
consideracdo todas as oportunidades educativas que os contextos e
as instituicdes podem e devem disponibilizar. Neste projecto
educativo alargado podemos incluir museus, casas de cultura,
parques naturais, clubes desportivos, instituicdes de solidariedade
social, mundo do trabalho, servigos publicos, instituicdes de saude,
drgdos de comunicagdo social e associagdes com diferentes objectivos
e naturezas, a que hoje devemos juntar o ciberespago, com todas as
suas inimaginaveis possibilidades, mas também os seus potenciais
constrangimentos. Esta visdo foi resultando numa consensualizagdo
pacifica, que o movimento da Educagdo Permanente ajudou a
consolidar, desde os anos sessenta e setenta do século XX, traduzida
na ideia de que a educagdo se prolonga, inevitavelmente e por razées
epistemoldgicas, culturais, tecnoldgicas e profissionais, ao longo e a
todos os espacos de vida das pessoas e dos seus grupos de pertenca.

Na definicdo que nos trazia o primeiro trabalho académico realizado
em Portugal sobre este tema (Simdes, 1979) a educacdo passava a
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referir o campo total das aprendizagens de cada pessoa, quer fossem
conscientes, ou inconscientes, intencionais, ou nao intencionais,
desenvolvidas por iniciativa prépria, ou em resposta a propostas
alheias, independentemente das circunstancias de lugar e de tempo.
O que transportava a educagao permanente para a dimensdo de uma
relagdo (com pessoas, coisas, ou lugares) que compreendia todas as
formas, expressdes e momentos do ato educativo (Faure, 1974),
através do qual nos vamos (trans)formando. Dava-se, desta forma,
corpo ao apelo, que a UNESCO ajudou a amplificar, de que seria
necessario pensar uma sociedade planetdria organizada para que
todos/as pudessem ser cidaddos/ds plenos/as, sujeitos da sua
formacdo e agentes de produgdo cultural. Claro que o planeamento e
desenvolvimento de uma educagdao com estas caracteristicas, para
todas/os, em todas as idades e todos os espagos de vida,
necessitavam de levar em consideragdo a histdria, estruturas,
recursos, obstaculos e facilidades das diferentes comunidades onde
deveria ocorrer, bem como a vontade das pessoas para se envolverem
em processos transformativos, no sentido dos seus anseios e na
satisfacdo das suas necessidades. Ndo sdao nada anddinas expressoes
como Cidade Educadora e Educagdo/Intervencdo Comunitaria que,
desde entdo, passaram a estar umbilicalmente associadas aos
entendimentos posteriores que embasaram a construcdo de politicas
educativas, mormente de base local, em diferentes latitudes e
longitudes.

Ja nas ultimas duas décadas do século XX, um novo movimento,
suportado em modelos tedricos robustos, designado como histdrias
de vida, ou como métodos autobiograficos (Alcoforado, 2012), ajudou
a alargar e dar novas dimensdes a este debate. Partindo de uma
profissdo de fé na necessidade de procurar uma nova epistemologia
da formagdo, baseada numa construcdao de sentido a partir de fatos
temporais passados, afirmava a convic¢do de que é sempre a prépria
pessoa que, ao elaborar uma compreensao do seu percurso de vida,
se forma e, ao ganhar consciéncia do processo e das condigdes de
construcdo do seu conhecimento, desenvolve uma completa
implicagdo pessoal nesse mesmo processo, dando-lhe uma
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continuidade temporal no presente e fazendo a sua proje¢do no
futuro. Este exercicio hermenéutico, em simultaneo, retrospetivo e
prospetivo, assume que a aprendizagem ndo ocorre apenas em
resultado da apropriacdo de saberes disciplinares exteriores a pessoa,
mas pode receber fortes contributos no conhecimento de si prépria,
convocando como recursos, o vivido e as herangas culturais e sociais
de todos os envolvidos num processo educativo.

Em resultado destes movimentos, que corporizaram novas
abordagens epistemoldgicas e reconfiguraram a(s) especificidade(s)
do campo de praticas da educacdo e da formacgdo, as profissdes que
ai atuavam, ou passaram a atuar, comecaram, elas proéprias, a
empreender um processo de balcanizagdo identitaria e metodoldgica,
procurando acompanhar, muitas vezes em desespero reativo e
criativo, as dinamicas observadas. Estas tendéncias surgiram
naturalmente alinhadas com as opg¢des de formagdo superior ja
identificadas como traco identitario do paradigma socioeconémico,
traduzido por uma tentagao de multiplicar a formagao de peritos para
atividades profissionais bem especificas, acreditando ser este o
melhor caminho para acompanhar as marcas predominantes do
pensamento quantitativo dominante, traduzidas pelas ideias da
eficiéncia e eficicia do trabalho. Como defendemos anteriormente,
fazendo ainda mais sentido aplicar essas ideias ao campo da
educacgao, todas as nossas convicgdes tedricas e de desenvolvimento
de praticas profissionais nos levam a acreditar num caminho diverso,
gue passaremos a defender, ainda que muito brevemente, como um
trabalho com estas caracteristicas aconselha.

Alargando um pouco as reflexdes de Bhola (1989), acreditamos que,
como qualquer acgdo concreta, a educagao é sempre uma mistura de
ideologia e tecnologia ou, de uma maneira mais simples, de fins e
meios, unidos por politicas, organizagdo, metodologias, recursos e
avaliacdo. Em sintese, educar pressupde a existéncia de pessoa(s), em
determinadas circunstancias, que empreendem um processo de
mudancga, resultante da associacdo de saberes e valores, num
determinado sentido previamente assumido. Se a educagdo escolar é
predominantemente disciplinar e Ihe interessa, mais marcadamente,
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0 sujeito cognitivo, a educagdo extra ou pods-escolar sé pode ser
centrada ma mudanca, pessoal e social, interessando-lhe o sujeito em
(transform)acg¢do, com todas as dimensGes que estes processos
envolvem. Portanto, um profissional da educac¢do e da formagdo sé
pode, mesmo, ser um Mediador de transformacgdes pessoais e sociais,
entre as pessoas, os saberes e os valores, nos processos
predominantemente socializadores que a escola materializa e no
ambito de uma praxis transformadora que a educagdo, em sentido
mais amplo, deve procurar corporizar. Se este processo de mediagao
em ambientes escolares, sé pode ter na profissionalidade de
Professor/a, enquanto mediador/a da constru¢do de valores e
saberes cientificos (Alcoforado, 2014a; Sarramona, 2011; Freire,
1996) a sua referéncia, a mediagdo dos processos educativos e de
formagdo, fora dos ambientes estritamente escolares, porque se
destina a envolver pessoas em agdo, apela a uma formagdo alargada,
integrada e holistica, que percorra todas as necessidades de
compreensao e descricdo dos factos educativos, sendo capaz de
elaborar as melhores opg¢des no planeamento, desenvolvimento e
avaliagao dos atos educativos, pensados e estruturados numa relagao
(trans)formativa da(s) pessoa(s) e dos seus contextos de vida.
Profissionais, ndo sé numa area de conhecimento e da maneira de o
transmitir, ou de o organizar para ser adquirido, mas especialistas
capazes de mediar diferentes formas de cooperagao e, mais que isso,
também preparados para acompanhar transformacGes pessoais e
sociais a partir das historias, das realidades de vida e da construgdo
de projetos, simultaneamente, realistas e desafiantes.

Compreender e descrever os factos educativos, disponibilizando o
saber necessdrio a um melhor desenvolvimento das atividades das
mediagGes referidas constitui, exactamente, os contornos
epistemoldgicos das Ciéncias da Educacdo (Boavida & Amado, 2006),
quer enquanto dominio de investigacdo e construcdo de
conhecimento, quer como espac¢o de agdo profissional, quer ainda
como drea formativa universitaria dos mediadores indispensaveis. E
tal como se defendeu anteriormente, uma formacdo que obriga a
articular uma abordagem pluridisciplinar, com uma permanente
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reflexdo inter e transdisciplinar, procurando aprofundar os processos
de compreensdo e encontrar as melhores respostas para os atos a
empreender. Entdo, o grande contributo esperado das Ciéncias da
Educacgdo tem de alargar-se a formacdo de professores, especialistas
numa area de saber e na melhor maneira de o tornar passivel de ser
apreendido por todos os seus alunos, bem como na capacidade de se
envolver na prossecugdo das fungdes que se vao atribuindo a escola
e, como desde ha muito tempo vem sendo referido, a formacgdo de
mediadores de transformagdes pessoais e sociais, partindo das
circunstancias, necessidades e projetos das pessoas e dos seus grupos
de pertenga, numa articulagao virtuosa das dimensdes ideoldgicas e
tecnoldgicas com o respetivo perfil de atuacdo (Lesne, 1977; Gomez,
1998). Sabemos que este ndo é um tempo facil para o reforgo da
especificidade deste dominio e campo de praticas. Com a
preponderancia autocratica do paradigma socioecondmico e
sobrevalorizagdo dos interesses que ele corporiza, tornou-se comum
que a formagdo e objectivos destes mediadores estejam mais
alinhados com outras dreas de saber e outras medidas de eficicia. No
entanto, a dimensdo dos problemas culturais e de exclusdo (Torraine,
2005) que vém reforcando a dificuldade de construir sociedades
integradas por pessoas com os mesmos direitos, deveres e
oportunidades, ha muito tempo obriga a sublinhar a necessidade de
reforgar a importancia de empreender os processos transformativos
necessarios e de formar especialistas com saber cientifico (Juif &
Dovero, 1972) capazes de os ajudar a corporizar.

E, portanto, nesta indissociabilidade do saber cientifico com as
diferentes dimensdes das experiéncias e praticas educativas que
necessitamos de pensar a formacdo dos especialistas que podem
acompanhar as mudangas das pessoas e respectivos grupos. Sem
construir um conhecimento integrado relativo as pessoas e aos seus
contextos e um saber sobre as diferentes teorias e praticas que
podem constituir os principios de desenvolvimento dos atos
educativos, seguidos pelo dominio de dareas que percorrem as
politicas, organizacdo, recursos, metodologias e avaliacdo, sera
sempre muito dificil sustentar a sua orientagao no sentido que melhor
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sirva as transigdes a empreender. Em sintese, uma formacao holistica,
no dominio das Ciéncias da Educacgdo que, por ser universitaria, deve
compreender a conjuga¢do dinamica de dominio dos saberes
especializados, com a investigacdo e a agdo educativa, na forma de
extensdo e transferéncia de conhecimento, serad a resposta para as
necessidades enunciadas. E essa tarefa, de preparar especialistas em
educacdo, mediadores de transformagdes pessoais e sociais, sem
ligacdo imediata e exclusiva a uma abordagem disciplinar das
aprendizagens, foi sendo assumida por diferentes Universidades,
envolvendo-se elas préprias, por este viés, na procura de construcdo
de novas profissionalidades para a educagao.

3. PROFISSIONALIDADE(S) NAS CIENCIAS DA EDUCACAO NA
UNIVERSIDADE DE COIMBRA: ADQUIRIDOS E EXPECTATIVAS

Essa foi também uma missdo que as Universidades portuguesas foram
assumindo, num processo historico que, de alguma forma, mimetizou
algumas experiéncias europeias. Ainda no inicio do século XX
comecgamos a assistir as primeiras iniciativas de contribuicdo para a
formagdo inicial de professores, acompanhadas pelas primeiras
experiéncias de investigacdo sistematica. Ja na segunda metade desse
mesmo século, comegou a ganhar forma a formagdo ao nivel de
Mestrado e Doutoramento, reforcando a necessidade de reconfigurar
e prestigiar o dominio epistemoldgico. A dltima década do século,
num quadro de grande expansdo do ensino superior portugués,
trouxe a oferta formativa ao nivel da graduagdo, dando corpo a
necessidade de formar profissionais indispensaveis as politicas e
praticas educativas, para além do ambiente estrito das salas de aula,
como o conheciamos até ai.

No caso da Universidade de Coimbra (Rebelo & Simdes, 1999; Simses
& Rebelo, 1999; Acoforado et al., 2007), a Faculdade de Psicologia e
de Ciéncias da Educacdo iniciou a licenciatura em Ciéncias da
Educagdo no ano lectivo de 1990/1991. Na pratica, na Universidade,
invertia-se toda a légica de preparagdo de profissionais da educacdo.
Se, para o caso da formagdo de professores, todo o processo se
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iniciava com a formagado cientifica numa area disciplinar que, depois,
era completada com uma formagdo em ciéncias da educagdo, nesta
nova licenciatura apostava-se numa formagdo de base cientifica, no
dominio das ciéncias da educagdo, deixando para uma fase posterior
uma especializagdao, ndo em areas disciplinares, mas numa perspetiva
de mediacdo de transformagdes, partindo da especificidade de
pessoas e grupos, de instituicdes, ou do dominio de recursos e
tecnologias com caracteristicas bem definidas. Assim comecaram a
diplomar-se licenciados em ciéncias da educagdo que se preparavam
para iniciar os seus percursos profissionais, trabalhando como estava
previsto, aquando da criagdo do curso, na educagdo de pessoas
adultas, em educacdo especial, inadaptacdo social e em planificacdo e
inovacdo educativa. Entretando, as possiveis dreas de atuagdo,
correspondendo a dreas de estagio curricular, tiveram uma primeira
reestruturagdo, passando a incluir educagdo de adultos, educagao
especial, analise e intervencdo em educacgdo e formacdo e tecnologias
educacionais.

Ainda que inicialmente existissem expectativas optimistas sobre o
possivel desenho de uma nova profissionalidade, construida a partir
desta formacdo superior inicial, também subsistiam inUmeros receios
e indefinicBes que se transmitiam a quem ia ousando trilhar estes
novos caminhos. Mesmo que, no cumprimento das suas atribuicdes,
a Universidade revelasse preocupagdes com o processo de
socializacdo profissional, prevendo a efectivacdo de um estagio, a
realizar em instituices publicas ou privadas, destinado a permitir
contacto direto com as actividades especificas do curso, as
interrogagdes e incertezas eram ainda predominantes. Se a
profissionalidade é o resultado de uma interagdo entre os sistemas de
educacgdo, trabalho e emprego, conjugando percursos educativos,
oportunidades e experiéncias, num quadro de absoluto
desconhecimento da nova licenciatura, “os estdgios deveriam prestar
o multiplo contributo de se constituirem como espagos de aplicagdo
de conhecimentos, de forma¢do em contexto real de trabalho, de
investigacdo e producdo de conhecimento, de ajuda na transi¢cdo para
o mercado de trabalho e como fonte de informagado de retorno sobre
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os possiveis espagos de intervengdo, ajudando a faculdade a reflectir
sobre a organizagdo curricular da licenciatura” (Alcoforado et al.,
2007, p. 377).

As/os proprias/os estudantes sentiram esta tarefa como também sua
e logo no terceiro ano de funcionamento da licenciatura organizaram
um evento com elevadissima participacdo, particularmente da
sociedade civil, que contribuiu para atenuar algumas duavidas e
eventuais desanimos. Assim, quando no final da década se realizaram
os primeiros estudos sobre a satisfacdo (SimGes & Rebelo, 1999) e a
situacdo face ao emprego de licenciadas/os (Rebelo & Simdes, 1999),
a situagdo caminhava, até com alguma surpresa, para o reforco do
otimismo inicial. Estudos posteriores, agora mais centrados na area
de atuagdo da Educagdo e Formagdo de Adultos (Alcoforado et al,
2007; Oliveira et al., 2009) vieram reforcar as dimensGes de satisfacdo
com a formagdo e de otimismo relativo a oportunidades e
experiéncias. Esta tarefa dignificadora foi, entretanto, reforcada com
a realizagdo dos Congressos das licenciaturas em Ciéncias da
Educac3o (primeira edigdo em 1996, na FPCEUP) 28 que passaram a
criar o habito de juntar as pessoas que estudam e ensinam nestas
licenciaturas, em Portugal, a que se seguiu, posteriormente, a criagao
da Associagdo Nacional de Licenciados em Ciéncias da Educagdo
(ANALCE).

Mas a pergunta que subsiste remete-nos para a necessidade de
clarificar se o tempo e o caminho percorrido foram ja suficientes para

28 |ntegrei a Comissdo Organizadora do primeiro evento, participei
como convidado noutras edig¢des, incluindo a ultima, realizada em
2018, na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da
Universidade do Porto (FPCEUC). Este capitulo resulta, exactamente,
da informacdo recolhida e da reflexdo efectuada para essa
apresentacao, tendo ficado, desde logo, a vontade de estruturar um
texto para possivel publicacdo. Na semana anterior ao evento, foram
contactadas/os telefonicamente dez licenciados da primeira fase
“pré-Bolonha”. Talvez seja interessante sublinhar que a criacdo da
ANALCE ocorreu por iniciativa de licenciadas/os da FPCEUC e que
estive ligado a esse processo desde o seu primeiro momento.
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percebermos os contornos identitarios de uma profissionalidade na
area das Ciéncias da Educacdo, a partir, em particular, dos caminhos
percorridos pelas primeiras gerac¢&es de licenciadas/os. Uma primeira
resposta pode ser encontrada através da analise das entidades que
envolveram as/os estudantes desta primeira fase da licenciatura, no
seu ano de estagio curricular. Num levantamento ndo muito
exaustivo, poderemos afirmar que estas oportunidades surgiram de
inimeras instituicGes, de natureza muito diversa, percorrendo
espacos de educagdo formal e de caracteristicas essencialmente
socializadoras, até instituicGes educativas (ou com dimensGes
educativas) com vocagdo natural de organizacdo do informal,
baseadas na transformacdo de pessoas e contextos. Assim,
encontramos escolas, centros de formagao profissional, universidades
e centros de actividades de tempos livres, centros de formacdo de
adultos, administragdo central e local, associagbes de
desenvolvimento, centros de educagdo a distancia, organizagGes
internacionais, unidades de saude, associa¢Ges (de pais, de jovens,
culturais, desportivas...), centros de dia e lares de idosos,
comunidades culturais e de vizinhanga, empresas de consultadoria,
centros de I&D, instituigdes de educagao inclusiva, etc...

Uma segunda resposta pode ser encontrada na constata¢do de que,
até hoje, podemos encontrar licenciados em Ciéncias da Educacdo a
trabalhar na generalidade deste tipo de instituicdes, desempenhando
fungbes e desenvolvendo actividades relacionadas com as diferentes
dimensdes da educagdo e formacao. E legitimo concluir que, em face
das oportunidades conseguidas e das experiéncias acumuladas, as/os
licenciadas/os e as diferentes instituicdes souberam encontrar
conjuntos integrados de atividades com identidade propria, que vém
sendo construidos e reconfigurados, mas que tém a sua base de
desenvolvimento nos saberes cientificos deste dominio e nas praticas
de um campo alargado, mas de contornos bem identificados. Apesar
de todas estas constatagGes, ainda nos resta a questdo, de resposta
muito mais complexa, de saber se todas estas atividades configuram
uma profissionalidade, com linguagem e tecnologias préprias e sdo
capazes de agregar todos/as no esforgo coletivo de concertagio sobre
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as condigcdes psicossociais, mas também éticas e deontoldgicas, dessa
possivel construcdo identitaria.

Procuremos responder com recurso a nossa ligacdo a especialidade
de Educagdo e Formagdo de Adultos, na Universidade de Coimbra. Se
no estudo que realizamos ha treze anos resultava muito plausivel uma
elevada satisfagdo com a area de formacgado, a especificidade da area
de trabalho e as possibilidades de desenvolvimento de actividades
profissionais com identidade progressivamente mais reconhecida,
também é possivel constatar que o campo da formagdo e da
educagdo, mormente nas praticas ndo escolares, depende muitas
vezes de projetos e contratos-programa temporarios que nem sempre
facilitam a continuidade temporal necessaria a construgdo de uma
identidade profissional. Contudo, qualquer contacto com
profissionais (ex-licenciados) nos permite constatar alguma
mobilidade (diacréonica e sincrénica) entre as diferentes
especialidades, levando-nos a alvitrar que a formacdo cientifica de
base é suficientemente robusta para permitir uma navegacdo
profissional no dambito do campo de praticas, acontecendo muitas
vezes o desempenho conjunto de atividades que, a partida, seria
expectavel comporem diferentes areas de atuagao, porque envolvem
publicos, espagos e iniciativas muito diversificadas.

Mantendo-nos na reflexdo possivel sobre o trabalho educativo com
pessoas adultas, que conhecemos melhor, encontramos um espetro
de designacdes que se alarga de Gestor e/ou Coordenador de
Formagdo a Coordenador Pedagdgico, de Coach a Instructional
Designer em ambientes virtuais, de Animador Sociocultural a Gestor
de Projetos, de Responsavel de Academias de Formagao a Técnico de
Orientacdo, Reconhecimento e Validagdo de Competéncias e, para
nao prolongarmos demasiado este exercicio, de Mediador a Formador
e de Técnico Superior de Educacdo a Gerontopedagogo. Nestes casos,
em concreto, como nos que poderiam ilustrar outras mobilidades
entre as diferentes especialidades que a licenciatura foi propondo, se
é verdade que encontramos variedade de publicos e actividades,
também facilmente se pode encontrar a uma fortissima identidade da
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matéria tedrica e pratica de que é (e pode ser) (re)configurada a
profissionalidade, sublinhando a existéncia incontornavel de uma
linguagem comum e do recurso a tecnologias (no seu sentido mais
amplo) especificas. Por outro lado, sendo certo que este exercicio nos
demonstra a vitalidade do horizonte de possibilidades, também limita
a assuncdo de uma identidade que facilite uma necessaria
organizagdo do colectivo, em favor do reforgo dessa reconfiguragdo e
do consequente reconhecimento social que lhe deve estar associado.

4. O QUE AINDA PODEMOS FAZER...

Falta responder a uma questdo final. Em face de todas estas
constatacdes, podemos falar, para o caso destas actividades de
mediagdo de transformagbdes pessoais e sociais, envolvendo as
pessoas e os seus diferentes contextos de vida, de uma ou mais
profissionalidades? Mais recentemente, vamos sentindo que este
problema identitario, tantas vezes debatido e tantas vezes adiado,
continua a ndo facilitar um sentimento de comodidade na ligagdo ao
mundo do trabalho. Isso nota-se, em particular, na necessidade que
os licenciados sentem em fazer opg¢des de segundo ciclo que reforcem
a identificacdo com designacGes suportadas numa visibilidade ja
estabilizada. Registe-se que ndo estd, nunca, em causa, quer para os
diplomadas/os, quer para as instituicdes, a qualidade diferenciada da
formagdo cientifica e técnica de base e a especificidade de
desenvolvimento de atividades, mas apenas a designacdo que as
atuais dinamicas laborais demoram a consagrar. Também é evidente
que o facto de ainda ndo termos conseguido fazer valer essa
designacdo, de aceitagdo e reconhecimento generalizado, ndo tem
contribuido para reforgar a solugdo indispensavel da organizacdo do
colectivo a volta das condi¢Ges necessarias a consolidagdo de uma
profissionalidade.

Esta evidéncia leva a duas conclusdes que importa deixar aqui, para
um debate futuro, mais circunstanciado. A primeira passa por
reafirmar a indispensabilidade de uma formacé&o inicial, cientifica e
técnica, dinamica e de qualidade, no quadro tedrico e no campo de
praticas das Ciéncias da Educacdo, numa perspectiva pluri, inter e
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transdisciplinar. Como nos pareceu claro, uma formagdo com estas
caracteristicas, alargada e temporalmente consolidada, sera sempre
o melhor preditor de uma socializagdo e desenvolvimento profissional
mais favoravel as expectativas e aos projetos das/os diplomadas/os,
bem como as transformacgdes que devem ser desenvolvidas, com as
pessoas e os seus grupos de pertenca. Depois, é desejavel que se
reforce a preocupag¢do de uma abertura, na fase preparatéria da
transicdo entre a Universidade e o trabalho, para a exploragdo de
oportunidades e descoberta de caminhos em diferentes, mas
restritos, conjuntos de praticas com identidades mais estabilizadas,
resistindo a loucura analitica de proliferagdo inconsequente de
designacGes que apenas contribuiriam para enfraquecer a expressao
e dignificagdo da dimensdo coletiva, procurando, pelo contrario, um
caminho capaz de fazer mover todas estas praticas para a ideia de
uma profissionalidade que se poderd estruturar na hipotese
identitaria de Mediagdo (ou Acompanhamento) das Transi¢cOes e
Transformacgdes Pessoais e Sociais, ao longo e nos diferentes espagos
de vida, valorizando e desenvolvendo sinergias com associacGes
profissionais como a Federagdo Europeia de Profissionais de
Pedagogia. Para isso, no entanto, as Universidades e os especialistas
com esta formacgao de base precisam de se envolver, de maneira ainda
mais volitiva, na necessidade de reconhecimento imediato, por parte
das instituicdes de educagdo e formagdo, de uma preparagdo
cientifica adequada, por contraponto ao senso comum e as inércias
existentes. Talvez seja 0 momento de reforgarmos, aplicando a esta
causa, a vocagdo natural de uma teleologia que se revé na urgéncia
de mobilizar movimentos de contracorrente, os quais, reforcando a
indispensavel cientificidade das actividades educativas, mobilizem
vontades para a construgdo de sociedades progressivamente mais
decentes, bonitas, solidarias e sustentadas, onde a criacdo de riqueza,
pelo trabalho, tenha dimensdes mais qualitativas de verdadeira
preocupacgdo com a justica social, a participacao e a qualidade de vida
de todos/as.
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El practicum del grado de pedagogia como eje de
profesionalizacion y enlace con el mundo laboral

Nduria Rajadell-Puiggros, Universidad de Barcelona
Fernanda Duprat San Martin, Universidad de Barcelona

Los requerimientos profesionales de la Educacién Superior
en la actual sociedad del conocimiento, y la importancia
gue posee el Practicum

Cuando en las universidades europeas se planteé el reto de disefar
los nuevos planes de estudio segun las directrices del EEES —hace ya
algunos afios-, tuvieron lugar numerosas reuniones, internas y de
intercambio, en las que se debatia el sentido, la pertinencia y la
idoneidad del perfil de las diferentes profesiones educativas
ofertadas, asi como la importancia que jugaba la universidad,
teniendo en cuenta las demandas y requerimientos propios de la
sociedad del momento. Un elevadisimo porcentaje del alumnado
universitario, mas alld de la ampliacién y profundizacién de sus
conocimientos, pretende lograr con esta titulacion de reconocido
prestigio, un empleo o una mejora profesional, si es que se encuentra
ya inserido en el mercado laboral.
El escenario profesional por el que transcurre el profesional de la
Pedagogia, focalizado en el desarrollo con y para las personas, sea
fundamentalmente de manera directa, aunque también existe la
posibilidad de trabajar indirectamente, debe atender basicamente a
una triple demanda:
a) necesidad de flexibilidad, de ser capaz de cambiar
con cierta agilidad, de conectar conocimientos con individuos
y redes sociales diversas.
b) capacidad de disponer y aplicar competencias para
trabajar con una mirada interdisciplinar, intercultural y
colaborativa, sin olvidar un correcto dominio de la
virtualidad.
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c) aptitud y actitud para gestionar el caos y la
incertidumbre propios de nuestra sociedad globalizada y de
nuestro vigente mercado laboral.

Hay que tener en cuenta, ademas, las caracteristicas y
tendencias del cambiante mercado laboral, en las que se

atienda:

a) amplia diversidad de perfiles profesionales
existentes en estos momentos.

b) fragmentacion de la formacion, que se combina con
cierta frecuencia los periodos de empleo con los de
desempleo.

c) movilidad y flexibilidad en los procesos
contractuales

d) permeabilidad en los paises y en las profesiones

e) realce de una serie de valores de caracter personal

y social, como la iniciativa, la creatividad o el trabajo en
equipo, entre otros.

Estos requerimientos profesionales, demandados por una
sociedad del conocimiento globalizada y compleja, provocan
una urgente necesidad de reflexionar y redefinir el papel que
juega en estos momentos la universidad respecto a la
sociedad, y por ello consideramos que el Practicum toma un
importante protagonismo como agente catalizador, dada su
naturaleza intrinseca y como nexo de unién entre las
personas, las organizaciones, entre los saberes y la realidad
profesional.

El Practicum representa el escenario mas idéneo de aplicacién de las
competencias especificas y transversales requeridas desde el mismo
contexto universitario, aunque reclamadas desde el mundo laboral,
por lo que en cada nuevo curso académico se manifiesta un mayor
protagonismo y el alumnado también asi lo reclama; numerosas
aportaciones de diferentes autores -Aneas, 2013; Rodriguez Moreno
et al.,, 2010; Tobdn, 2010 o Navio, 2006, por citar algunos-,
manifiestan que el desarrollo efectivo de las competencias depende
de las oportunidades que se presentan o que se buscan, con la clara
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mision de poner en practica los conocimientos, en el sentido mas
amplio de la palabra. Por tanto, el mero hecho de salir de un aula
universitaria para penetrar en una realidad profesional concreta,
asegura claramente al alumno la incorporacion y asentamiento de un
importante potencial de competencias propuestas —y deseadas-
desde los Planes Docentes universitarios (Clanchy y Ballard, 1995). Las
instituciones a las que acuden los y las estudiantes para realizar sus
practicas externas, posibilitan al alumnado la oportunidad de aplicar
los conocimientos, sus habilidades y ademds reforzar aquellas
actitudes que les permiten desarrollar funciones concretas, segun
unos requerimientos organizativos y técnicos especificos, y de manera
integrada.

Zabalza (2011) diferencia cuatro modalidades de Practicum: a)
orientado a la aplicacidn de lo aprendido; b) orientado a facilitar el
acceso al trabajo, c) orientado a completar la formacién general con
otra mas especializada y d) orientado a enriquecer la formacion basica
completando los aprendizajes académicos con la experiencia en los
centros de trabajo. Tejada (2012) puntualiza la diferencia entre la
asignatura especifica de Practicum y algunas practicas especificas y
puntuales en los centros de trabajo.

Nuestro modelo aglutina las cuatro variantes propuestas por Zabalza
ya que a través de las diferentes asignaturas que integran la materia
de Practicum facilitan esta progresiva inmersidn en una organizacion
profesional que permite desarrollar competencias y aplicarlas, y que
ha sido también reconocida por numerosos autores (Ventura, 2005;
Zabalza, 2003...), destacando ademas el gran impacto que posee para
la empleabilidad de algunos de los graduados (Tejada 2012,
Rodriguez-Espinar 2010). El Practicum requiere un contexto
organizativo que permita la plena activaciéon y, ademas, exige al
alumno que disponga del cumulo de recursos (saberes)
competenciales a activar que en teoria ha adquirido en el grado
(Tejada 2006); todo ello facilitara al alumno un progresivo recorrido
efectivo y provechoso hacia su autonomia e identidad profesional.
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La inmersidn en la organizacion de practicas requiere una delicada
actuacion, por parte del alumno, ya que debe aprender a ajustarse
con las caracteristicas y el clima particulares de la institucion, debe
mostrar su actitud proactiva para ofrecer sugerencias o solventar
problemas derivados de la actividad, y debe apostar por este toque
innovador, aunque con la humildad que le corresponde como
alumno/a de précticas. Este modelo especifico de Practicum, basado
en el desarrollo de competencias y desde un enfoque por
competencias, remite ineludiblemente a los escenarios socio-
profesionales como aquellos lugares genuinos para la adquisicion y
desarrollo de competencias profesionales; en ellos, ademds de esta
adquisicion de competencias, se interioriza un modelo de
comportamiento profesional y, sobre todo, esta asimilacion desde un
modelo identitario (Garcia Delgado, 2002; Correa, 2010),
representando un cruce y complemento de la teoria con la practica
(Tejada, 2006; Coiduras, 2010).

EL PRACTICUM COMO EJE VERTEBRADOR DEL GRADO DE
PEDAGOGIA EN LA UNIVERSIDAD DE BARCELONA
Como ya se ha podido vislumbrar, la universidad juega un papel

troncal en la férmula 1+D+| de cualquier pais, con el conocido rol de la
“tercera misidn”, focalizada en la transferencia del conocimiento que
en ella se genera. La universidad debe representarse como una fuente
innovacién y de emprendimiento, debe facilitar la cohesién social del
territorio; la universidad debe ir mas alld de la docencia y de la
investigacién a las que estabamos acostumbrados hasta hace pocos
afios. Todo ello desemboca en que la transferencia ocupa un lugar de
indiscutible importancia, y precisamente desde el equipo de
coordinacién del Practicum velamos para generar y facilitar estos
estimulos y acciones de transferencia, para jugar este rol mediador
entre la Facultad y la sociedad, reforzando y mejorando esta red
entretejida entre la sociedad y la universidad.
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Entre las diferentes actuaciones generadas y/o realizadas desde el
grupo Praxis-UB?° queremos mostrar en primer lugar la situacién
curricular existente en estos momentos en nuestro grado;
posteriormente el modelo de Practicum adoptado hasta el curso
pasado —conocido como el “Modelo del Practicum de las tres T”, para
mostrar, a continuacion, la nueva propuesta del “Modelo del
Practicum de las cuatro I” que, en estos momentos, se encuentra en
proceso de discusion.

S PR

Grup d’Innovacio Docent Consolidat del
Practicum de Pedagogia

Figura 1. Logo del GIDC Praxis-UB.

Reclamamos la importancia del Practicum exigiendo que deberia
configurarse como el eje vertebrador del grado de Pedagogia, porque
realmente, y como equipo coordinador, conocemos y reconocemos la
realidad académica y laboral de nuestro alumnado y egresados, y a
partir de esta materia deberian incardinarse las diferentes asignaturas
obligatorias y optativas. Deseamos resaltar que, con Ia
implementacion del Plan de Bolonia, la licenciatura de Pedagogia
redujo un curso académico y, por tanto, dejaron de impartirse
interesantes propuestas de formacién pedagogica —algunas con un
fuerte componente practico-, que abrian la posibilidad de contacto
con el mundo profesional.

29 Praxis-UB es un grupo de innovacion docente consolidado por la
Universidad de Barcelona, formado por Ndria Rajadell (IP), Astrid Castells,
Elena Noguera, Fernanda Duprat, Ruth Vila y Assumpta Aneas. Su actividad
académica y de difusion se puede consultar en su pagina web:
http://www.ub.edu/praxis .
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El concepto del profesional de la Pedagogia, en algunos espacios o
para algunas personas, no acaba de quedar claro, y por ello
consideramos necesario mostrar un par de puntualizaciones para
poder simplemente visibilizarlo.
En primer lugar, queremos mostrar nuestra concepcidn de pedagogo
o pedagoga como el profesional de la educacidn, polivalente, que
puede actuar en diferentes ambitos en los que, directa o
indirectamente, se dé el hecho educativo o formativo. La formacion
de Pedagogia le capacita fundamentalmente para el desarrollo de una
serie de funciones que aglutinamos en las siguientes:
e Interpretar los cambios y tendencias que introduce la
sociedad de la informacién en la  realidad
educativa/formativa
e Diseiar, implementar y evaluar, programas, proyectos,
recursos educativos/ formativos, adecuados a las
caracteristicas de las personas, grupos y organizaciones, en
diferentes contextos.
e Gestionar programas, proyectos y recursos pedagogicos.
e Crear servicios y recursos educativos/formativos
adecuados a los colectivos, incluyendo las Tecnologias de la
Informacion.
e Investigar y ser critico en la investigacion actual.
e Actuar como consultor en educacién/formacion.
e Podemos llegar a condensar su actuacidn basicamente en
tres funciones:
e Intervenir en diferentes tipos de colectivos (nifios,
jévenes, personas mayores, colectivos especificos, en riesgo
social, personas paradas, formaciéon poblacién activa...).
e Desarrollar en organizaciones diversas (tercer sector,
empresas, museos, consultorias, ayuntamientos, centros
civicos ...).
e Especializarse en tematicas concretas (entornos digitales
de aprendizaje, mediacion, orientacién e insercion
profesional, dinamizacidn cultural, ética profesional...).
e La propuesta curricular que disefiamos en su dia para
desplegar la materia del Practicum del grado de Pedagogia
de la Universidad de Barcelona, se concretaba en el
desarrollo de tres asignaturas, de cardcter obligatorio, que se
impartian a lo largo del grado y que, paulatinamente, se
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encaminaban  hacia esta deseada y necesaria
profesionalizacion:

e Profesionalizacion y Salidas Laborales | (PSL-l). Es una
asignatura que se desarrolla en el segundo semestre de 1 2
curso, con caracter presencial, y un peso de 6 créditos. Su
finalidad consiste  basicamente en promover el
autoconocimiento, fomentar ciertas habilidades y actitudes
requeridas para el rol de pedagogo y, sobre todo, explorar el
mapa de la profesidn que, en nuestro caso, distribuimos en
tres ambitos: escolar, empresarial y social que, a su vez, se
dividen en diferentes sub-ambitos. Aproximadamente se
matriculan cada curso unos 240 alumnos —en turnos de
mafiana y de tarde- y contamos con 6 profesores.

e Profesionalizacion y Salidas Laborales Il (PSL-1I). Es una
asignatura que se desarrolla en 3 2 curso, con caracter
semestral y presencial, y también abarca 6 créditos en turnos
de mafiana y de tarde. Pretende integrar los contenidos
académicos aprendidos, asi como otras experiencias de
aprendizaje adquiridas, a través de situaciones practicas
simuladas asociadas a la profesién de pedagogo/a, en la
triple vertiente presentada ya en PSL-l (escolar, empresarial
y social). Aproximadamente acceden anualmente a esta
asignatura unos 200-210 alumnos, y también se destina la
responsabilidad docente a 6 profesores.

e Practicas Externas (PEX). Es una asignatura de 4 2 curso,
de caracter anual, presencial y con un importante peso en el
curriculum del grado -18 créditos-, aunque siempre resulta
insuficiente tanto para el alumnado como para el equipo de
coordinacién y los equipos de tutores. Su objetivo se centra
en la inmersion del estudiante en una organizacién laboral
real, y nunca se aceptara un escenario ficticio preparado para
la obtencién de un optimo resultado para el alumnado.
Conlleva la realizacidn obligatoria de 225 horas de practicas
en una organizacién laboral, aunque se permite su
ampliacion, siempre bajo acuerdos firmados entre todos los
agentes participantes; ademas, el alumnado asiste con cierta
periodicidad —una vez al mes- a los Seminarios de Practica
Reflexiva, junto a un pequefio grupo de compafieros/as y
bajo la tutorizacidén de un mismo docente universitario; todos
ellos estan realizando sus practicas externas en instituciones
diferentes. De manera global, acceden aproximadamente a
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esta asignatura unos 180 alumnos y 24 profesores-tutores,
con un perfil muy especifico para poder guiar, seguir y
potenciar a este alumnado hacia el mundo profesional.

. EXPLORAICIC')N DEL MAPA DE LA
PROFESION )

e REALIZACION DE PRACTICAS
SIMULADAS )

¢ INMERSION EN LA REALIDAD
PROFESIONAL )

Figura 2. Disefio de la materia del Practicum y sus tres

asignaturas.

MODELO DE PRACTICUM DE LAS TRES “T”

En 2008 se incorpord nuestro nuevo modelo de Practicum, partiendo
de las directrices del proceso de Bolonia y pensando que era una gran
oportunidad de innovacidn curricular; se iniciaba, ademas, un proceso
de reconfiguracion que iba mas alla del perfil del pedagogo, para
profundizar algo mas en las relaciones institucionales, las reflexiones
epistemoldgicas o las propuestas metodoldgicas y personales, y cuyos
efectos se analizaron a través de un proceso horizontal e hibrido entre
los diferentes campos profesionales, la tipologia de las instituciones y
los diferentes roles experimentados en el propio Practicum.

De estas reflexiones en el marco de nuestro equipo de coordinacion,
y profundizando a partir de lecturas de experiencias en diferentes
escenarios formativos, disefiamos una serie de nuevas capas de
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generacion de conocimiento y nos implicamos, a partir de las
numerosas experiencias vividas, en el disefio de un nuevo modelo: el
Modelo de las tres “T”, denominacidn surgida de las tres columnas
basicas que lo sustentan: Transdisciplinariedad, Transicion vy
Transferencia.

Transdisciplinariedad

Reconocemos como transdisciplinar la manera en que se han venido
articulando los diferentes conocimientos y actuaciones, barajandose
con valores, entre todos los agentes personales que configuran el
equipo relacionado con las practicas (equipos responsables, tutores
de la universidad y de los centros, alumnado...), que planten iniciativas
y experiencias de innovacidn e investigacidn basadas en necesidades
e ilusiones sentidas. El Practicum va mas alla de las disciplinas porque
ofrece esta mirada y perspectiva integradoras, relacionando areas de
conocimiento y experiencias profesionales y académicas muy
diferentes. Se ha apostado por un concepto de comunidad en la que
todas las personas aportan, reciben y su voz tiene un peso, y de esa
sinergia horizontal surgen efectos singulares y colectivos que
provocaran una transformacién, mas o menos manifiesta.
Consideramos basica la propuesta de encajar las diferentes
asignaturas existentes en el curriculum oficial del grado, obligatorias
y optativas, a la materia del Practicum, afianzando este cardcter global
y transversal que posee.

Transicion

A través de la materia del Practicum se manifiesta claramente el
enlace entre el mundo académico y el mundo laboral. A través de las
tres asignaturas que configuran dicha materia —PSL-I, PSL-1l y PEX- se
vislumbra el avance desde lo mas tedrico hasta lo mas aplicado.
Consideramos, desde el equipo de coordinacidn, la importancia que
posee esta materia a través de sus tres asignaturas que avanzan
progresivamente desde la universidad hasta la realidad profesional,
presentando en un primer momento el abanico de posibilidades en
las que un profesional de la Pedagogia puede ejercer su profesion,
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diferenciando los dmbitos basicos a pesar de que la frontera no esta
tan claramente delimitada. Progresivamente se ofrece este
acercamiento, esta “transicion” desde la teoria hasta la practica, hasta
la realidad profesional.

Transferencia

Las relaciones de transferencia disefiadas y articuladas en torno al
Practicum de nuestro grado provocan la informacion y traspaso de
conocimiento generado en la universidad hacia las organizaciones,
especialmente por lo que se refiere a la informacién, competencias
profesionales reflejadas en los resultados de aprendizaje del
alumnado y, ademads, a las relaciones institucionales y al marketing
social. En el sentido contrario, las organizaciones aportarian al
personal docente e investigador y a nuestro alumnado, escenarios y
propuestas de formacion y desarrollo de experiencias profesionales,
oportunidades de empleo vy, posibilidades de investigacion.

Esta misién de constituirse como agente de transferencia se esta
iniciando actualmente con la programacion una serie de actividades
institucionales que representaran el inicio de una nueva visidon de
nuestro Practicum, cuya finalidad pretende seguir incidiendo en
nuestro alumnado como personas y profesionales de la educacién con
una mirada mas cohesionada, justa y sostenible dentro de un mundo
global que reconoce el conocimiento y los valores humanos
fundamentales.

Diversas aportaciones reflejan la importancia de este modelo
adoptado por el grupo Praxis-UB a lo largo de unos afios.

MODELO DE PRACTICUM DE LAS CUATRO “1”
A partir de la realidad conocida y experimentada, y con este continuo

interés de mejora y esa vision prospectiva, nos encontramos en estos
momentos gestando desde el colectivo Praxis-UB una nueva
propuesta, un nuevo modelo, caracterizado con cierto toque
ambicioso, aunque con el afan de llevarlo a cabo con la maxima
eficiencia y ofreciendo propuestas atrevidas que colaboren un poco
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mas con este acercamiento entre la academia y la realidad
profesional.

Presentamos a continuacidn, nuestro nuevo Modelo de las cuatro |,
del que todavia no podemos ofrecer resultados contrastados, aunque
somos optimistas por su avance en la realidad profesional y laboral.

ﬂl ”

Esta denominacion especifica de “las cuatro surge simplemente
porque después de diferentes y variados debates en el equipo de
coordinacién, decidimos focalizar nuestra actuacion atendiendo a
cuatro pilares basicos que, de manera muy genérica, mostramos a

continuacion:

Internacionalizacion

Muchas universidades proponen en sus pdaginas web la posibilidad de
realizar unas practicas curriculares en otros paises, y el Programa
Erasmus+Practicas, que facillita esta posibilidad para financiar para
financiar el periodo de practicas en otro pais. Existen dos modalidades
basicas, aunque no excluyentes: en algunos casos son los propios
estudiantes los que proponen la organizacidon donde poderlas llevar a
cabo, y nuestra Oficina de Relaciones Internacionales (ORI) facilita la
firma de un convenio entre ambas instituciones. La otra modalidad
surge de la propuesta de la ORI a partir del ofrecimiento de
instituciones extranjeras a nuestro alumnado, habiendo realizado ya
toda la documentacidon legal oportuna. En ambos casos, es
indispensable, conjuntamente con la matricula, la realizaciéon de un
seguro complementario de movilidad.

Sin embargo, consideramos que al menos con esta visidn de
Comunidad Europea, las Practicas deberian poder realizarse y ser
reconocidas en los diferentes paises de una manera mas simple y agil.
Se siguen realizando gracias a los contactos entre el profesorado, a
nivel particular y no tanto institucional. Por todo ello, insistimos en la
necesidad de forjar estas interrelaciones y propuestas con un mayor
peso institucional y con esta visidn globalizadora.
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Innovacion

A partir de la experiencia acumulada con la asignatura de tercer curso,
PSL-1I, incidimos en uno de sus bloques centrado en la simulacién en
la creacién de una empresa de cardcter pedagdgico, que fue
presentado en la Feria de Emprendimiento Pedagdgico en nuestro
campus universitario. Algunos alumnos transformaban la propuesta
en una realidad laboral y otros presentaban posteriormente esta
"empresa" en el Barcelona Instituto de Emprendimiento (BIE) de la
Universidad de Barcelona. En este curso estaba programada la
iniciacion de esta nueva modalidad de emprendimiento para las
Practicas Externas del ultimo curso del grado de Pedagogia,
recibiendo apoyo del mismo BIE, pero la situacién provocada por la
Covid-19 ha retrasado su inicio y esperamos que pueda ser realidad
su implementacidn en el curso 2020-2021.

Inclusion

Por fin, después de afios de insistencia, se ha hecho realidad el
seguimiento de los estudiantes desde las primeras practicas hasta las
ultimas, a partir de las tres asignaturas: PSL-I, PSL-1l y PEX, que a nivel
administrativo resultaba tremendamente imposible. Para acotar las
acciones en este sentido ya es una realidad el disefio y la realizacidn
de una plataforma virtual, con calificaciones y observaciones de todo
el profesorado de las tres asignaturas; asi pues, se podra realizar el
seguimiento del itinerario curricular de cada alumno, por lo que
respecta a las asignaturas del Practicum, interpretados como el eje
vertebrador del grado, y podremos corroborar al llegar al final de los
estudios el logro de las competencias profesionales de cada alumno,
con un sélido y potente conocimiento.

Nos encontramos en estos momentos, en negociaciones con la
facultad para posibilitar la contratacidon de un técnico informatico
para la implementacién y el seguimiento de esta plataforma. De
momento la hemos realizado desde el equipo de coordinacion,
aunque consideramos que no disponemos de los conocimientos y
posibilidades para aprovechar al maximo esta plataforma.
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Integracion

Incorporamos este apartado, porque nos preocupa desde hace un
tiempo y lo hemos estado debatiendo y contrastando con
compafieros y compafieras de los equipos de coordinacién de
practicas de otras universidades, la consideracion de algunos alumnos
o alumnas concretos que no alcanzan las competencias profesionales
basicas exigidas al finalizar el grado, y con total seguridad no las
alcanzardn por el hecho de repetir la asignatura de Practicas Externas.
Particularmente, y con toda nuestra maxima sinceridad y respeto, no
nos queremos sentir responsables de aportar al mercado laboral un
graduado o graduada con la marca UB que atendera o trabajard con
personas, sin disponer de las competencias personales y profesionales
basicas y necesarias. Hemos realizado alguna reunidn con el Servicio
de Atencidn al Estudiante de nuestra universidad (SAE), y también
hemos iniciado este delicado asunto con la jefa de estudios, el consejo
de estudios, el equipo del Plan de Accidon Tutorial de nuestra facultad
(PAT) y la misma Junta de Facultad. Se trata de un tema que nos ocupa
y nos preocupa, y consideramos que la materia del Practicum podria
representar un eje bdsico para aflorar este tema y provocar la
reconduccidén del estudiante hacia un itinerario mucho mas idéneo en
funcidn de sus capacidades, habilidades y actitudes especificas.
Planteamos, a partir de esta realidad, algunos seminarios con los
tutores de practicas del grado de Pedagogia -que podria ser extensible
mas adelante a otros grados-, con la finalidad de detectar sintomas y
poder reconducir cuando antes esta situacion.

LOS CONVENIOS DE PRACTICAS CURRICULARES Y
EXTRACURRICULARES
El alumnado de nuestro grado realiza la asignatura de Practicas

Externas —PEX-, como ya hemos mencionado anteriormente, a lo largo
del ultimo afo del grado y avaladas por un compromiso firmado a
través de un Convenio entre la institucion especifica y la Facultad (ver
Anexo 1), y un Proyecto Formativo concreto en el que se detalla la
concreciéon de horarios, tareas y competencias especificas vy
transversales, y todo ello avalado por los agentes especificos
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implicados (tutor/a de la institucién, tutor/a de la universidad y
alumno/a) (ver Anexo 2), siempre bajo el paraguas legal del Plan de
Estudios vigente- (ver Anexo 3).

A pesar del protagonismo del alumno o alumna, el rol que juega el
tutor/a de la universidad podra minimizar, neutralizar o potenciar su
actuacion en la organizacion donde lleva a cabo sus practicas, asi
como su visién prospectiva.

Un alumno/a deberd realizar una estancia minima de 225 horas en
una institucion de practicas avalada por el equipo de coordinacién, y
que corresponde a la asignatura de Practicas Externas (PEX). Esta
institucion ha sido seleccionada por parte del alumno o la alumna en
funcidn de sus intereses y posibilidades geograficas y horarias, y en la
modalidad de oferta general o de autoasignacion. Cada alumno o
alumna dispondra de un tutor/a en la universidad y también en la
institucion de practicas, los cuales velaran por su dptima formacion.
Mas alld de la formacién practica obligatoria que acabamos de
mencionar, el alumno o alumna, tiene la posibilidad de ampliar su
formacién hasta el ultimo momento en el que sea considerado
alumno de la Facultad; para ello, se le ofrece la posibilidad de
realizacién de convenios de practicas denominadas extracurriculares,
promovidas, avaladas y seguidas por parte del equipo de
coordinacién. La normativa oficial que rige las practicas de nuestro
alumnado permite la realizaciéon de experiencias practicas hasta un
maximo de 900 horas por curso académico, por lo cual algunos de
nuestros alumnos o alumnas, mas alla de las 225 horas estipuladas
curricularmente para las PEX, tienen la posibilidad de completar, sin
ser obligatorio, en el mismo centro de practicas —o quizas en otro
diferente- las 675 horas restantes.

Esta propuesta facilita la posibilidad de afianzar este puesto de trabajo
iniciado con las practicas, de poder obtener una nueva experiencia
profesional o de incorporarse en el mundo laboral, ya que diferentes
instituciones abogan por este alumnado con un bagaje profesional,
gue se encuentra en el limite de la graduacién y que pueden conocerlo
previamente antes de apostar por un contrato laboral.

Llevamos algunos cursos potenciando esta modalidad y aunque no
hemos realizado estudios de seguimiento especificos, hemos
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conocido interesantes experiencias tanto de alumnado como de
instituciones, llegando a posteriores contratos laborales con alumnos
especificos.

Disponemos de una plataforma en la que las instituciones pueden
incorporar sus solicitudes, y a la que los alumnos pueden acceder y
optar por esta posibilidad. Las instituciones ofrecen remuneracién al
alumno o alumna, aunque todavia encontramos algunas reticentes
que acabamos por convencer una minima compensacion para el
alumno. También encontramos algunas instituciones que aprovechan
este filén para evitar contratos laborales, lo cual también conlleva al
equipo de coordinacidn un trabajo para

Desde nuestra Facultad deseariamos tener la posibilidad de afianzar
una Oficina del Practicum que fuese mas alld de la mera gestidn
administrativa con el alumnado que realiza las Practicas Curriculares,
para dedicarse a la busqueda y seleccién de nuevas instituciones de
cardcter profesional, asi como al seguimiento de nuestro alumnado
de la Ultima etapa univesitaria y recién o medio egresados.

UNAS ULTIMAS PALABRAS...
La materia del Practicum ofrece un sinfin de posibilidades tanto de
formacién como de conexidn con la realidad. Desde el equipo de
coordinacidn nos atrevemos a decir que es la materia y las asignaturas
mas vivas del grado, porqué se encuentra en constante movimiento y
lo demuestran un sinfin de reflexiones, entre las cuales resaltamos las
siguientes:
e El complejo y cambiante escenario profesional en el que
puede incorporarse el pedagogo o pedagoga
e la influencia de la formacién universitaria en el mundo
profesional focalizada en la necesidad de introducir y/o
consolidar el perfil del pedagogo/a en un centro especifico
e La busqueda de nuevos centros de practicas, justificando su
razéon de ser asi como las ventajas que supone disponer
gratuitamente de un alumno/a de practicas y un tutor
universitario referente
o  Elesfuerzo para lograr laincorporacion laboral de un alumno
de practicas
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e Elcontacto con cierta continuidad con el alumnado egresado
inmerso en el mundo laboral o con interés paraincorporarse.

Pero también insistimos en la importancia de tutores profesionales
del Practicum y que no se interesen por estas asignaturas que
componen el Practicum simplemente para cubrir sus horarios. Ser
tutor requiere unas competencias especificas y transversales que no
todo docente posee o puede adquirir.

Y seguiremos avanzando para que nuestro alumnado esté motivado
para realizar el Practicum, desde que se matricula en el grado; esté
satisfecho a lo largo del proceso, y que al final considere que se le ha
hecho corta esta experiencia y desea seguir conociendo y practicando
mas.
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Desafios y claves para la construccion de la
carrera en la transicion al mercado de trabajo

Pilar Figuera Gazo, Universidad de Barcelona
Juan Llanes Orddiiez, Universidad de Barcelona
Soledad Romero-Rodriguez, Universidad de Sevilla

La universidad y la politica educativa. Empleabilidad y
competencias clave

Una de las funciones de la Universidad para con la sociedad es el
desarrollo de capital humano y la empleabilidad, favoreciendo la
insercion laboral de las personas egresadas. La Nueva Agenda de
Capacidades para Europa (Comisién Europea, 2016)% considera a la
orientacion a lo largo de la vida como uno de los elementos esenciales
para cumplir esta funcién. La Estrategia Europa 2020 3! para el
“crecimiento inteligente, sostenible e integrador” incluye entre sus
medidas una modernizacidon del curriculo universitario, con un
enfoque de aprendizaje permanente. Como forma de potenciar este
crecimiento sostenible se apuesta por la potenciacion, desde la
educacidn, del desarrollo de competencias clave, que comienza en los
primeros aios de escolarizacion y alcanza hasta la educacidn superior.

En linea con este planteamiento, la Agenda de la UE para la educacion
superior (2017)%?], subraya la necesidad de formar al estudiantado en

30 COMISION EUROPEA (2016). Trabajar juntos para reforzar el capital
humano, la empleabilidad y la competitividad. Nueva Agenda de Capacidades
para Europa. Comunicacion de la Comision al Parlamento Europeo, al
Consejo, al Comité Econdmico y Social Europeo y al Comité de las Regiones.
Bruselas, 10-06-2016, COM (2016), 381.

31COMISION EUROPEA (2010). Comunicacién de la Comision Europa 2020 Una
estrategia para un crecimiento inteligente, sostenible e integrador. Bruselas,
3.3.2010. COM (2010) 2020.

32COMISION EUROPEA (2017). Comunicacion de la Comision al Parlamento
Europeo, al Consejo, al Comité Econémico y Social Europeo y al Comité de las
Regiones sobre una agenda renovada de la UE para la educacion superior.
Bruselas, 30.5.2017 COM(2017) 247.
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competencias transversales y clave, para que puedan tener éxito y
responder a las crecientes exigencias de cualificacién de alto nivel de
los puestos de trabajo que se prevén para el 2025. El desarrollo de
estas competencias debe favorecer, ademas, un compromiso mas
activo de las personas egresadas con sus comunidades al objeto de
favorecer la inclusién social. Se considera que, una educacion superior
centrada en el desarrollo de competencias clave, permitira el formar
y orientar al estudiantado desde un enfoque de equidad y justicia
social. Esta concepcidon de la educacién superior va asociada a una
estructura que permita la configuracién de itinerarios formativos
flexibles y permeables entre los diferentes tipos y niveles de
formacion.

En diversos documentos emitidos desde la Comision Europea y/o a
través de sus grupos de trabajo (Informe del grupo de trabajo
Educaciéon y Formacion 202033, European Lifelong Guidance Policy
Network-ELPGN, 2015]; Advisory Committee on Vocational Training,
201834, Recomendacion del Consejo de Europa, 2018%) refuerzan la
necesidad de desarrollar procesos de orientacion a lo largo de la vida
que aborden y promuevan las fases de la transicién dentro de la
educacion y desde la formacién al trabajo y desde una perspectiva de
aprendizaje permanente. El hilo conductor de estos procesos es el
fomento de las competencias clave, como recursos que permitan la
empleabilidad, la autodeterminacién en la vida profesional, el
afrontamiento de los constantes cambios en el mercado laboral, la

33Informe conjunto de 2015 del Consejo y de la Comision sobre la aplicacion
del marco estratégico para la cooperacion europea en el ambito de la
educacion y la formacion (“ET 2020”): Nuevas prioridades para la cooperacion
europea en educacion y formacion(2015/C 417/04). Diario Oficial de la Unién
Europea, 15 de diciembre de 2015, C 417/25 — C/417/35.

34COMISION EUROPEA (2018). Opinion on the Future of Vocational Education
and Training Post 2020. 3 December. Advisory Committee on Vocational
Training.15 pp.

35 Recomendacion del Consejo de 22 de mayo de 2018 relativa a las
competencias clave para el aprendizaje permanente(2018/C 189/01). Diario
Oficial de la Unidn Europea, 4 de junio de 2018, C 189/1-C 189/13.
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realizacién de las transiciones profesionales con éxito, la inclusidn
social, la gestion de la propia vida y el desarrollo individual, familiar y
de la comunidad, asi como la ciudadania activa.

Tal como define la Recomendacion del Consejo relativa a las
competencias clave para el aprendizaje permanente, estasson:

aquellas que todas las personas precisan para su realizacidn
y desarrollo personal, su empleabilidad, integracién social,
estilo de vida sostenible y saludable, éxito en la vida en
sociedades pacificas y ciudadania activa. Se plantean con
una perspectiva de aprendizaje permanente, desde la
primera infancia hasta la vida adulta, y mediante el
aprendizaje formal, no formal e informal en todos los
contextos, incluidos la familia, el centro educativo, el lugar
de trabajo, el entorno y otras comunidades... Integran
capacidades como el pensamiento critico, la resolucién de
problemas, el trabajo en equipo, las capacidades de
comunicacidn y negociacién, las capacidades analiticas, la
creatividad y las capacidades interculturales (p. 189/7)

En esta misma Recomendacidon se indica que, para abordar el
desarrollo de dichas competencias, se debe garantizar el apoyo de
todos los niveles educativos, subrayando la necesidad de Ia
modernizacidn de la educacién superior (entre otros elementos, en
sus contenidos y metodologias de ensefianza).

La orientacidn vy las tutorias se consideran de “capital importancia”
para que el estudiantado pueda planificar sus trayectorias académicas
en este contexto de flexibilidad y de aprendizaje permanente
(Comision Europea, 2017). En Espafia, el Estatuto del Estudiante
Universitario dedica el capitulo V a la tutoria en la Universidad, como
elemento esencial para facilitar que el estudiante sea un sujeto activo
en su propio proceso de formacidn. Al objeto de reforzar los procesos
de tutoria, se recomienda en el capitulo XV la creacién de “unidades
de atencidn al estudiante”.
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Un planteamiento de la ensefianza universitaria ligado al impulso de
competencias clave y como parte del itinerario del aprendizaje a lo
largo de la vida supone el reconocimiento del continuo que existe
entre tutoria y docencia, al superar una visién reduccionista del
aprendizaje como adquisicion de conocimientos.

DESAFiOS EN LA TRANSICION UNIVERSIDAD-MERCADO DE TRABAJO
La finalizacion de los estudios es uno de los momentos esenciales de

atencién en la orientacion y tutoria. Identificar las alternativas
formativas y profesionales que se presentan a la persona, decidir las
que seran mas adecuadas y el camino para lograrlo, le va a implicar
poner en marcha competencias como la flexibilidad, adaptabilidad,
actitud proactiva, el compromiso social y disposicion hacia el cambio.
En este apartado nos vamos a centrar en analizar los principales
desafios de los estudiantes y cdmo repercuten en el disefio de la
accién orientadora.

El valor de los estudios: “Pero: étiene salida mi carrera?”

Las preocupaciones sobre las salidas laborales, las oportunidades
abiertas a los graduados y el como y dénde buscar un trabajo
adecuado a los estudios son cuestiones comunes entre aquellas
personas que se encuentran en la fase previa a la transicidon o ya en
ella. En muchos casos, es facil observar cdmo estas rememoran dudas
y conflictos de la fase de transicién a la universidad, un momento vital
en el que las salidas profesionales se pusieron en primer plano, bien
para reforzar una eleccion o para desecharla y que ahora debe
considerar de manera mas urgente.

Si bien muchos de nuestros alumnos trabajan durante la carrera, tal
como ponen de manifiesto los estudios de insercidn laboral (MCIU,
2019a), sus experiencias estan alejadas de los sectores laborales
propios o son experiencias de practicas en un contexto de supervision
o mentoria. Este hecho explica que la dificultad de orientarse en el
mercado de trabajo cualificado sea uno de los handicaps identificados
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por los recién graduados (Figuera y Llanes, 2020). ¢(Tiene salida mi
carrera?, es la pregunta que suelen realizar a tutores y orientadores.

Debemos considerar como aspecto negativo la ausencia de un sistema
de orientacién universitario potente que promueva, desde los
primeros afios, una exploracion del campo profesional (Romero-
Rodriguez y Figuera-Gazo, 2018). En muchas ocasiones, la
aproximacion a estas tematicas se ha hecho sin la profundidad
necesaria y, por ello, los estudiantes carecen, en muchos casos, de
competencias para manejar la transicién.

También, desde el contexto laboral existen barreras a la exploracion
profesional que son un reto afiadido en este proceso. Barreras
vinculadas a la falta de transparencia del mercado y de las politicas de
seleccién por parte de la empresa, a la diversidad de criterios en
funcién de los mercados, sectores y tipologia de organizacion o a la
falta de correspondencia entre parte de los titulos y las ocupaciones
(Figuera, 1996; Rodriguez Moreno, Alvarez, Figuera y Rodriguez,
2009).

El estudiante desconoce, en muchos casos, que la relacidn entre la
formacién y la ocupacion es muy dinamica y evoluciona con el tiempo,
condicionando la oferta-demanda de titulados en un ambito
especifico. Ademas, la ausencia de un sistema de informacién fiable
sobre estos temas contribuye a elaborar creencias erréneas, o falsos
mitos que limitan la efectividad de su plan de insercién.

Hay que considerar que el mercado de trabajo no es uniforme. El valor
de los estudios, en un tiempo y espacio geografico determinado, va a
depender del grado de regulaciéon que existe en las salidas de la
carrera (por ejemplo, medicina o maestro son titulaciones reguladas).
Estas regulaciones se han visto afectadas por la implantacion de las
titulaciones de master, desplazando en algunos casos el valor del
titulo de grado (por ejemplo, psicologia clinica, ingenierias). Ademas,
se debe considerar las oportunidades laborales en lo que se denomina
“mercado de trabajo abierto”, representado por sectores susceptibles
de reclutar una gama variable de titulados.
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Estos hechos justifican la importancia de preparar al estudiante para
“leer”, con criterio, su mercado de trabajo y desarrollar una actitud
proactiva y critica frente al proceso de busqueda. Esta situacidn
interpela al propio sistema universitario, quien debe asumir un rol
facilitador de las fuentes adecuadas que permitan este proceso.

El desembarco de los mdsteres Bolonia: un nuevo cruce en la
trayectoria

Para los estudiantes el final de la carrera siempre ha significado un
nuevo espacio de decisién sobre su futuro profesional, tal como se ha
sefialado en el apartado anterior. No obstante, durante la ultima
década y, fundamentalmente a partir de la implementacién del EEES,
se ha introducido una nueva variable en este proceso, que se repite
hoy, en forma de pregunta, en las conversaciones de muchos recién
graduados: éme conviene hacer un master o buscar experiencia
profesional?, ¢por qué?, écual? ...

El imaginario social ve en la formacién de master el elemento que va
a diferenciar el curriculum de un graduado; y por ello, los estudiantes
y sus familias aspiran acceder a esta formacion con la mirada puesta
en elevar su competitividad en el mercado de trabajo cualificado.

La oferta de masteres oficiales, es decir aquellos acreditados por una
agencia de calidad oficial, ha democratizado en parte el acceso a este
nivel educativo. Hemos asistido, pues, a un aumento muy significativo
de estudiantes en el sistema universitario espafiol: la tasa de variacion
del nimero de matriculados en la ultima década es ya del 151%
(MCIU, 2019b). Ademas, se ha incrementado el porcentaje de
estudiantes que acceden directamente desde el grado, convirtiendo
esta formacion de segundo ciclo en un tiempo adicional para su
especializacion profesional y un paso, obligado en algunos casos,
hacia la profesién (Figuera y Torrado, 2019a).

No obstante, las investigaciones desarrolladas con estudiantes recién
graduados ilustran las dificultades a la hora de elaborar su proyecto
formativo de postgrado (Figuera y Romero-Rodriguez, 2019). La causa
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principal estd en los problemas para explorar y discriminar entre la
amplia y diversa oferta existente.

Los masteres proporcionan una especializacién en conocimientos y
técnicas que son especificos de un dmbito disciplinar concreto, si bien
difieren en su orientacion o finalidad ultima. Asi, por un lado, tenemos
mdsteres académicos o de investigacion (concepto mas utilizado en
Espafia) que son de caracter mas general y tienen como finalidad
incrementar el nivel de conocimiento cientifico y la capacidad de
investigacidon en un ambito especifico y, en general, estan enfocados
a la realizacion de los estudios de doctorado. Y, por otro, masteres
orientados a la especializacion profesional que capacitan en
competencias para el ejercicio profesional. Ademas, en Espafia, el
marco legislativo diferencia, dentro de los profesionalizadores,
aquellos que habilitan para el ejercicio de una profesién regulada y
sus caracteristicas son homogéneas en todas las universidades.

Coexisten, asi, tres tipologias de master con realidades muy diferentes
en finalidad, duracién, contenidos u organizacion. Muchos remiten a
los mismos dmbitos laborales, pero solo aquellos “requisito para la
profesion” tienen una vinculacion clara con su mercado de trabajo.
Ademads, no existen estudios de insercion especificos que nos
permitan, hoy por hoy, identificar las diferencias entre titulos en
términos de ocupacion o utilidad para el progreso profesional (tal
como analizamos en Figuera y Torrado, 2019b). De este modo, la
informacién procede de la difusién de los propios interesados, es
decir, los promotores de las titulaciones, a las que poder acceder
directamente (webs propias) o a través de metabuscadores
(Educaweb, Universia, entre otros). En este proceso de decisién no
siempre se dispone de indicadores objetivos para contrastar las
opciones laborales (perfil, funciones, competencias, titulacion
requerida...).

Este hecho explica las dificultades que tienen los graduados para
organizar de forma comparativa la informacién para elaborar su
proyecto formativo (Lent y Brown, 2020). En este contexto, el “boca a
boca” del profesorado, de los iguales, familias y redes de contacto,
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funcionan como un sistema de informacién importante, con todos los
problemas de fiabilidad que conlleva, ya que los datos que se manejan
en estos canales pueden ser parciales y suelen estar cargados de
valor; por lo tanto, las decisiones que se tomen en base a los mismos
seran sesgadas.

Esta circunstancia es mas importante si tenemos en cuenta las
consecuencias de una eleccion erronea. Las investigaciones
desarrolladas por el equipo consolidado Transiciones Académicas y
Laborales (TRALS) (2017SGR54) constatan problemas de adaptacion,
insatisfacciéon y abandono entre estudiantes de master con
informaciones sesgadas o expectativas irreales (ver Figuera,
Buxarrais, Llanes y Venceslao, 2018; Figuera, Llanes y Valls, 2019;
Jurado, Figuera y Llanes, 2019). Es necesario, pues, que las
universidades se comprometan durante el proceso de toma de
decisiones, transmitan adecuadamente el sentido formativo de cada
modalidad de master y la vinculacién con su proyecto de insercidn,
permitiendo asi que la persona desarrolle unas expectativas
adecuadas sobre su formacidon ya que estas incidiran positivamente
sobre su satisfaccion (Hardré, Liao, Dorriy Beeson, 2019).

Transitar en tiempos de complejidad e incertidumbre

Desde siempre, salir de la academia y convertirse en profesional ha
sido un momento complicado. El actual paradigma laboral ha venido
a hacer aun mas complejo este paso e, independientemente del
ambito profesional, uno de los retos importantes en la transicion es
elaborar un proyecto de futuro en un marco laboral que se sabe
incierto y cambiante.

Los cambios que han provocado este incremento de la complejidad
son de un calado muy profundo. Muchos de ellos tienen que ver con
el proceso de globalizacion y los fendmenos que le acompafian, como
el incremento de los movimientos migratorios y su consiguiente
efecto como factor de multiculturalidad no siempre bien resuelto o la
competitividad en un mercado globalizado. Otro de los factores radica
en el desarrollo de las Tecnologias de la Informacién y Ia
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Comunicacién e Internet como un elemento de comunicacion
planetaria. Habria que destacar, ademas, la creacidn de instituciones
politicas y econdmicas supranacionales. Todos ellos son elementos
que han transformado profundamente el mundo laboral (Donald,
Baruch y Ashleigh, 2017), no siempre de manera satisfactoria para las
personas y la construccion de sus carreras.

Estos cambios se han venido a sintetizar bajo el acronimo VUCA (VICA
en lengua espafiola) para describir el entorno en el que los estudiantes
deben construir sus proyectos de futuro, definido como: Volatil, por
los cambios frecuentes e impredecibles; Incierto (Uncertain), por el
desconocimiento de las posibles consecuencias de los cambios en un
futuro; Complejo, por la ingente cantidad de informacién, relaciones
y procedimientos interconectados; y Ambiguo, lo que impide hacer
predicciones acerca de lo que se puede esperar.

La evolucion de los perfiles profesionales ha acelerado su ritmo al
objeto de responder a las exigencias impuestas por los cambios
mencionados. Esta aceleracidn presenta consecuencias importantes
en la caducidad de la informacion laboral. La imagen de la profesion
se presenta mas ambigua y desdibujada que nunca, debido a las
consecuencias de un mercado de trabajo incierto y complejo, y del
lenguaje criptico y poco clarificador. En estas circunstancias, es dificil
comprender e incorporar la informacion laboral para resolver con
éxito el establecimiento de prioridades, la elaboracién de metas
profesionales y orientar sus actividades de busqueda de empleo
(Figuera y Llanes, 2020).

En este marco, también el sentido y el significado de la propia
trayectoria profesional se ha transformando. El concepto de carrera
proteica pone el foco en la persona, como autora directa de sus
propias elecciones, objetivos profesionales y necesidades personales.
Este tipo de carrera se caracteriza por una mayor desvinculacidn con
la organizacion, mayor movilidad laboral, flexibilidad e independencia
laboral (Hall, 2004; Llanes, 2015); le va a exigir una mayor
autorregulaciéon, autodesarrollo y autosatisfaccion en su proyecto
profesional, asi como un mayor compromiso con su empleo (Li, Ngo y
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Cheung, 2019).Sin embargo, no todas las personas tienen la
posibilidad de poder gestionar su propia carrera. En esta situacion, el
reto esta en poder contar con las herramientas para poder adaptarse
a las circunstancias, sin dejar de ser criticos y comprender las causas
de la misma. Asimismo, es importante que, a pesar de los
condicionantes, las personas egresadas puedan mantenerse
socialmente activas.

Integrar las identidades en un proyecto con sentido

La construccion de la carrera implica un juego entre los diferentes
valores, creencias, modelos e identidades desarrolladas por el
estudiantado a lo largo de su trayectoria vital. Tan, Van der Molen y
Schmidt (2017), en su trabajo con estudiantes universitarios, sefialan
que la identidad profesional se construye en interaccion con los
diferentes sistemas de pertenencia (familia, amistades, institucién
educativa...) e implica un compromiso personal a lo largo de la vida.
Las personas vamos construyendo nuestras multiples identidades
armando diferentes maneras de entender el mundo, una jerarquia de
valores y una hoja de ruta sobre lo que es y no es adecuado, valioso,
deseable, justo. Esta construcciéon actua tanto consciente como
inconscientemente, impactando en sus intereses, aspiraciones y
metas, asi como en la percepcién de posibilidades que orienta la toma
de decisiones de la carrera y en las acciones para su logro. El desafio
para el estudiantado esta en hacer consciente este proceso, asi como
los elementos que estan configurando su trayectoria académica, vital
y profesional.

Una de las dificultades con la que el estudiantado se encuentra para
comprender sus propias identidades es su complejidad. Esta
complejidad estriba en los elementos que las caracterizan (Romero-
Rodriguez y Figuera-Gazo, 2019):

- Tenemos multiples identidades, no es Unica.

- Evolucionan, se deconstruyen y vuelven a construir a partir

del proceso de dar sentido a la experiencia.
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- Las experiencias a partir de las que se construyen son cada
vez mas amplias y diversas.

- Incluyen una gran cantidad de dimensiones, como género,
edad, origen étnico, orientacidn sexual, capacidad, religion y
clase social y sus intersecciones.

- Son flexibles y fluidas, ya que son definidas y redefinidas en
base a las multiples y simultdneas interacciones que tenemos
con el contexto y nuestros sistemas de pertenencia.

- Son interiorizadas de manera profunda y en su mayoria no
son conscientes.

- Muestran una parte de ellas y con mas o menos intensidad
en funcidn del contexto.

- Contienen elementos que pueden entrar en contradiccion

entre si.

A todo ello hay que sumar que la expresién de las identidades puede
quedar constreiliida y restringida por la influencia de barreras
estructurales y sociales (Arthur & McMahon, 2019), lo que aun
dificulta mas su exploracién.

Si bien el alumnado y recién graduado universitario es diverso en edad
y trayectorias, una mayoria de ellos se encuentra en lo que se ha
venido a denominar la etapa “adulto emergente” (Arnett, 2004;
Guichard, 2013). Las estrategias con las que enfrentan su vida y sus
opciones son claramente diferentes de las generaciones anteriores;
tienen otras claves para posicionarse en el mundo laboral y social, en
las que exploran posibilidades, redefinen sus proyectos personales y
profesionales e identidades multiples. Este escenario implica un
proceso constante de toma de decisiones que entrafia la gestién de
duelos personales descritos por Bohoslavsky (2002). Estos duelos
estan vinculados con las fantasias que se crean respecto a lo que se
elige y las consecuencias fantaseadas respecto a lo que se abandona.
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La construccion de las identidades se desarrolla, para el autor, a través
de la superacion de una serie de crisis acompafadas de las siguientes
cuestiones: quién soy, quién quisiera ser, quién creo que debo sery
quién me permito ser.

La elaboracion de un proyecto de futuro apela a la conexiéon entre sus
diferentes identidades. Los cambios y multiples inputs que incluyen
en su vida tienen como desafio el encontrar un hilo conductor a sus
trayectorias, que le den significando en términos de supervivencia
(situarse en el mercado de trabajo) y de sentido vital.

Construir un proyecto desde el compromiso social

Las universidades manifiestan asumir cada vez mas su responsabilidad
institucional en la formacion de profesionales y ciudadania
comprometida con el desarrollo sostenible (UNECE, 2012; Wilhelm,
Forster y Zimmermann, 2019). En este sentido, la Universidad se
considera como una actriz clave para potenciar los aprendizajes que
contribuyan al desarrollo de una humanidad sostenible3®, atendiendo
a los 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) propuestos en la
Agenda 2030%. Entre estos aprendizajes destaca el desarrollo de la
competencia ciudadana, fundamental en la Recomendacion del
Consejo relativa a las competencias clave (2018). Concebida como “la
habilidad de actuar como ciudadanos responsables y participar
plenamente en la vida social y civica, basdndose en la comprensién de
los conceptos y las estructuras sociales, econédmicos, juridicos vy
politicos, asi como la sostenibilidad y los acontecimientos mundiales”
(p. 189/10).

En el apartado anterior hemos seflalado que el estudiantado debe
disponer de las herramientas para realizar la exploraciéon de sus

36Asi lo pone de manifiesto la Conferencia de Rectores y Rectoras de las
Universidades Espafiolas (CRUE).
http://www.exteriores.gob.es/Portal/es/SalaDePrensa/Multimedia/Publicaci
ones/Documents/CRUE%20Universidades%20Espa%C3%B1olas.%20Posicion
amiento%20Agenda%202030.pdf

37 http://www.undp.org/content/undp/es/home/sustainable-development-
goals.html
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sistemas de valores, creencias, principios; ahora estamos llevando el
foco hacia el exterior (la comprensién de las estructuras sociales,
economicas, juridicas, etc.), para cuya indagacién se van a requerir
también de habilidades, destrezas y actitudes especificas. Aprender a
identificar estos elementos personales es clave para poder responder
con sentido a la pregunta relativa a cémo ejercer la profesion,
atendiendo a la incidencia que la propia carrera tiene sobre el
desarrollo global.

El alumnado debera estar preparado no solo para realizar estos
procesos de exploracidn, sino para observar los retos que le plantea
el entorno, resolver dilemas éticos y no solo “saber cémo” actuar, sino
tener integrado o, al menos, haber tomado posicionamiento sobre su
rol como agente de cambio y transformaciéon social (Romero-
Rodriguez, Miranda-Santana y Moreno-Morilla, 2020). En definitiva,
necesitara de las herramientas que le permita encontrar sentido a su
propia trayectoria como parte del desarrollo global, por lo que debe
estar en consonancia con el trabajo decente, el desarrollo sostenible
del planeta, la equidad vy la justicia social.

CLAVES PARA LA INTERVENCION

Para responder a los desafios descritos mas arriba es necesario
desarrollar en la Universidad procesos de formacién y orientacion que
contribuyan al aprendizaje de las competencias que permitan
gestionar la carrera y afrontar con éxito los procesos de transicion.
Estos procesos deben responder a una serie de elementos clave que
pasamos a describir.

La orientacion como un proceso educativo a lo largo de la
vida

La ELPGN (2015) define la orientacién a lo largo de la vida como

un conjunto de actividades y productos que capacitan a las
personas adultas para participar y comprometerse con el
aprendizaje y, cuando corresponda, para progresar en la
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cualificacién y el aprendizaje permanente, asi como en las
transiciones laborales (p. 33).

El reciente comunicado del Centro Internacional para el Desarrollo de
Carrera y Politicas Publicas (ICCDPP) considera que el desarrollo de la
carrera permite a las personas participar en el mundo, en la educacién
y el mundo del trabajo y afiade que “no se trata tan solo de tomar
decisiones en momentos clave de transicion. Los programas y
servicios de desarrollo de carrera deberian empoderar a los
ciudadanos y ayudarlos a seguir sus propias carreras” (2019, p. 5).

Esta concepcidn de la orientacion la vincula directamente al desarrollo
del curriculo formativo por cuanto la liga a la consideracion del
aprendizaje y la cualificacién permanentes. Implica, por tanto, la
integracion de las competencias de gestion de la carrera como parte
de los planes de estudio desde la infancia y a lo largo de toda la
educacién y formacion tanto desde un ambito formal como no formal.
Esto incluye, por supuesto, a la ensefianza universitaria.

Las transiciones como una oportunidad de aprendizaje

Las transiciones se presentan como oportunidades de aprendizaje al
plantear a la persona un reto a resolver. La respuesta al reto se puede
presentar como algo estimulante o bien como una barrera
insuperable (Romero-Rodriguez y Figuera-Gazo, 2018). Desde una
perspectiva psicopedagodgica, las transiciones son un espacio Unico
para desarrollar competencias para la vida (Figuera, 2015). La
incorporacion de estos aprendizajes al corpus de competencias
personales depende de la interpretacidon que la persona realiza del
resultado de su proceso de transicién. Es, por tanto, un proceso
subjetivo de dar sentido a la experiencia (Figuera y Romero-
Rodriguez, 2019). De ahi que la principal funcién de las personas que
actuen como agentes de orientacion, sea facilitar herramientas para
gue el estudiantado pueda evaluar de manera adecuada el proceso,
construir el sentido de la experiencia e integrar los aprendizajes que
se derivan de ella, en forma de competencias para la vida.
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La transicion al mercado laboral, que es la que nos ocupa en este
capitulo, requiere de la puesta en practica de estrategias de
autoexploracién y de conocimiento del mundo laboral, formulacién
de objetivos, valoracion de las propias potencialidades, identificacion
de vias de acceso al trabajo y técnicas para afrontar con éxito el acceso
al empleo (Romero-Rodriguez y Figuera-Gazo, 2018).

La orientacion como un proceso educativo de formacion en
competencias de gestion de la carrera

Los rapidos, acelerados e imprevisibles cambios del mercado laboral
hacen necesario trabajar de manera preventiva favoreciendo que las
personas cuenten con las herramientas necesarias para gestionar su
carrera profesional (Pinto, Taveira y Llanes, 2015). Es la persona la que
construye su propia vida y su propia carrera profesional identificando
o dando significado a su conducta profesional. Taveira (2019) resalta
la importancia de la universidad como agente promotor de estas
competencias, contribuyendo a la capacitacidn de la persona para que
pueda asumir las riendas de su futuro profesional. Para ello, es preciso
que el curriculo formativo incluya entre sus resultados de aprendizaje
la adquisicion de competencias de gestidn de la carrera.

La gestion de la carrera se considera como una parte de la
competencia personal, social y de aprender a aprender (Romero-
Rodriguez, 2013), la cual esta incluida entre las ocho competencias
clave propuestas por la Comision Europea (Recomendacion del
Consejo relativa a las competencias clave, 2018) como las que se
consideran esenciales para que las personas se puedan desenvolver
en la vida. La competencia personal, social y de aprender a aprender
es

la habilidad de reflexionar sobre uno mismo, gestionar el
tiempo y la informacidn eficazmente, colaborar con otros de
forma constructiva, mantener la resiliencia y gestionar el
aprendizaje y la carrera propios. Incluye la habilidad de hacer
frente a la incertidumbre y la complejidad, aprender a
aprender, contribuir al propio bienestar fisico y emocional,
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conservar la salud fisica y mental, y ser capaz de llevar una
vida saludable y orientada al futuro, expresar empatia y
gestionar los conflictos en un contexto integrador y de apoyo
(p. 189/10)

Por su parte, la ELPGN (2015) concibe las competencias de gestidn de
la carrera como el “conjunto de conocimientos, habilidades vy
actitudes que capacitan a las personas de cualquier edad o contexto
para gestionar su aprendizaje y su trayectoria vital” (p. 15).
Especificamente, las competencias de gestion de la carrera incluyen
conocimientos, destrezas y actitudes como los sintetizados en la
Figura 1.

|
|
|
|
|

|
|
|
|

Figura 1. Conocimientos, habilidades y actitudes implicados en las
competencias de gestidn de la carrera. Fuente: Elaboracién propia.
Adaptacién de Proyecto Resolucion Consejo de Europa 2008/C 319/02. p.54
y ELPGN, 2015).

Estas competencias son necesarias para desenvolverse en el actual
mercado de trabajo, para decidir y actuar en los entornos cambiantes
donde la persona titulada se tendrd que situar, contando con las
estrategias que le permitan construir su propio proyecto vital y
profesional buscando el equilibrio entre sus expectativas y las
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Ensinar, avaliar e aprender no ensino superior:
perspetivas internacionais

posibilidades en el entorno que les rodea (Llanes, Figuera y Torrado,
2017; Romero-Rodriguez, Garcia-Jiménez, Guichot-Reina, Mateos-
Blanco y Moreno-Morilla, 2020).

La carrera como un proceso de construccion narrativo-sistémico

El proceso de construccidn de la carrera se caracteriza por una serie
de elementos que sintetizamos en la Figura 2. En la determinacién de
estos elementos se han integrado aportaciones de la Teoria de la
Construccién de la Carrera desarrollada por Savickas (2012; 2013) o el
enfoque sistémico de la orientacién propuesto por Patton y McMahon
(2006).

s Educativo

*Proceso de aprendizaje experiencial y existencial que se facilita a través de la reflexion
sobre el propio proceso de construccion de si mismo/a en interacciéon con su contexto.
A partir de este proceso de percepcion y de reflexion (qué sentido tiene) y de
integracion de la experiencia (gué incorporo en mi vida), la persona genera
aprendizajes para el futuro.

amm  Holistico

*La trayectoria vital (carrera) se disefia a través de un proceso continuo en interaccion
con los diferentes contextos y sistemas vitales en los que la persona desarrolla sus
diferentes roles. Implica, ademds, la consideracién de la propia historia y de la herencia
familiaren su dimension biolégica, fisica, afectiva, emocional y espiritual.

mmm  Narrativo

*El/la orientador/as y la persena que se orienta colaboran para crear y re-crear historias
de carrera a través de un proceso emocional de dar sentido y significado a la vivencia
que se posee de las propias experiencias. Se modelan las identidades mdltiples y
complejas en interaccion con el contexto. A través de las narraciones que crea la
propia persona desde su vivencia subjetiva, se facilita la comprensiéon de los patrones
vitales sobre los que descansa la propia trayectoria vital.

S SiStémico

sLa carrera se desarrolla a través de un proceso de interaccion de influencias entre
distintos sistemas: intrapersonal del individuo (género, edad, atributos fisicos,
creencias, intereses, valores...); social (familia, iguales, medios de comunicacién...);
macrosocial (decisiones politicas, tendencias historicas...). La oportunidad o el azar
interviene también y cambia a lo largo del tiempo e interactua de forma reciproca con
ellos. Los sistemas estan abiertos a las influencias desde el exterior y a influir mas alla
de sus limites espacio-temporales. Todos los sistemas de influencia se encuentran
dentro del marco de tiempo pasado-presente-futuro y estan inextricablemente ligados
entre si.

S CONSstructivista

sLapersona es quien construye suy propia carrera, a través de un proceso de encontrar
y dar sentido al lugar gue tienen sus diferentes roles vitales (entre ellos, el trabajo) en
sus vidas.

e Contextual-Cutural

eLas trayectorias vitales/profesionales se elaboran en interaccién con construcciones
sociales que se dan en un tiempo, espacio y cultura determinados.

Figura 2. Caracteristicas del proceso de construccién de la carrera. Fuente:
Elaboracion propia adaptada de Romero-Rodriguez (2013).
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Estos elementos se concretan en la practica de los procesos de
orientacion para aprender a construir proyectos personales vy
profesionales, tal como se recoge en Romero-Rodriguez y Figuera-
Gazo (2018). El proceso tiene como referente a la persona, a su
experiencia y sus sistemas de pertenencia; busca la toma de
conciencia y la proaccién hacia el cambio e implica un proceso de co-
construccion (profesional de la orientacién-persona) que requiere de
un compromiso personal.

Un elemento clave en este enfoque constructivista es la adaptabilidad
de la carrera. En Romero-Rodriguez, Figuera-Gazo, Freixa-Niella y
Llanes-Ordéfiez  (2019) analizamos, a partir de entrevistas
autobiograficas realizadas a estudiantado universitario, como éste
desarrolla dicho elemento.

Implicaciones para la practica de la orientacion universitaria

En este Ultimo apartado presentamos una serie de recomendaciones
y estrategias dirigidas a la orientacion de los estudiantes de grado y
master. Esta recopilacién incluye aquellas desarrolladas directamente
por los autores o adaptadas por los mismos a nuestro contexto
universitario. En todo caso tratan de responder a los desafios
planteados en este capitulo y, lo hacen, desde las claves y principios
de la orientacion para la gestion de la carrera. De los apartados
anteriores se deduce que el estudiante debe disponer, a lo largo de su
paso por la universidad, de espacios guiados donde aprender a ser
agente activo y proactivo, autodeterminado y capaz de autogestionar
su carrera, dotando de significado su trayectoria y contribuyendo asi
a la construccién de su identidad (académica, personal y profesional).

La adquisicion de las estrategias de gestion de la carrera recogidas en
la figura 1, requiere de la existencia de un disefio curricular especifico
gue permita organizar las estrategias en base a criterios prefijados y
monitorizar su adquisicidn. A nivel internacional, son varios los paises
que han elaborado marcos de competencias para la gestion de la
carrera profesional y cuya utilidad se analiza en el trabajo de
McCarthy (2018). The National Career Development Association
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proporciona también una guia de competencias que puede orientar el
disefio curricular®. En el caso especifico del desarrollo de la carrera
en la universidad, remitimos a la propuesta sobre el aprendizaje de
competencias de Romero-Rodriguez y Figuera-Gazo (2018).

La necesidad de anticipar y prepararse es uno de los objetivos de la
propuesta de elaborar, de manera progresiva, un sistema de recogida,
analisis y sintesis de informacion sobre su trayectoria formativa y
laboral que ayuden al estudiante universitario a integrar una visién de
futuro, incorporando la toma de conciencia sobre los diversos
aprendizajes que va realizado a lo largo de los estudios. Esta es la
propuesta de Rodriguez-Moreno et al. (2009); basada en la
metodologia del balance de competencias, permite a los estudiantes
recoger evidencias, tomar conciencia y documentar las experiencias,
las competencias adquiridas y los puntos fuertes y débiles de la
trayectoria universitaria. La sintesis de la informacion se transforma,
en forma de proyecto, en una guia de acciones que orientan la
siguiente etapa en su carrera profesional. La propuesta se organiza en
dos tipos de balance: el reflexivo y el de sintesis. Se acompafia de
instrumentos que pueden ser utilizados por el propio
estudiante/graduado, o las personas que le tutorizan y orientan.
Existen también experiencias desarrolladas en el contexto de los
servicios de orientacion que representan propuestas a desarrollar
progresivamente a lo largo de la formacién. Destacamos la propuesta
del Pasaporte Profesional, programa desarrollado por el servicio de
orientacién de la Universidad de Barcelona®.

Es importante también que los estudiantes puedan reflexionar sobre
su propia gestidn de las transiciones, en general, y de la transicion
universidad-mercado de trabajo en particular. El Modelo de las 4S de
Nancy Schlossberg (Anderson, Goodman y Schlossberg, 2012)
representa un marco conceptual y metodoldgico para estructurar
actividades que, de manera sistematica, contribuya a este proceso de
reflexién-accion. Anclado en el enfoque cognitivo, la interpretacién de

38 https://ncda.org/aws/NCDA/asset_manager/get file/3384?ver=16587
39 http://www.ub.edu/sae/orientacio/passaport-a-la-professio.html
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la persona sobre la situacidn y sus activos constituyen la base para

Ilt

enfocar el cambio. Pone el foco en el “aqui y ahora” del proceso de
transicidén, profundiza en su vivencia y en los factores que intervienen
en su gestion y que son objeto de andlisis: de la situacion, de si mismo,
de su sistema de apoyo o de sus propias acciones (estrategias).El
analisis implica también la toma de conciencia de las posibilidades de
cambio en cada drea que se transforman en objetivos dirigidos a
incrementar la capacidad de gestionar la transicion actual y/o futura.
Hemos podido confirmar la utilidad y adecuaciéon del modelo,
desarrollado en forma de guia en Schlossberg (2008), en estudiantes

universitarios en diferentes contextos y niveles.

Otro de los elementos que debe ocupar la reflexién por parte del
estudiantado es el conjunto de aspectos que ejercen influencia sobre
sus trayectorias de carrera. La herramienta My System of Career
Influences (MSCI) desarrollada por McMahon, Patton y Watson
(2013), invita al estudiantado a identificar, a través de un proceso de
reflexién guiada, los elementos personales y contextuales que inciden
en sus decisiones y en la gestion de sus transiciones. Este proceso
ayuda a que tomen conciencia del grado de incidencia de estas
influencias. Ademds, propone un andlisis con una perspectiva
temporal, al analizar si la incidencia se produce por la interpretacion
de experiencias pasadas, por vivencias del presente o por expectativas
de futuro. Asimismo, se contempla la incidencia de situaciones
azarosas que cambian el sentido y/o la direccién de la trayectoria. La
herramienta considera el elemento kinestésico (ubicar las influencias
en el espacio y el tiempo) como factor para potenciar el aprendizaje.
Esta basada en el modelo sistémico de gestion de la carrera (Patton y
McMahon, 2006). En Figuera-Gazo y Romero-Rodriguez (2019) se
puede observar la aplicacion de este modelo al andlisis de trayectorias
de estudiantado universitario.

La adquisicién de un mayor autoconocimiento de los intereses, las
motivaciones, las cualidades y las aptitudes personales propias para
el desarrollo de las tareas profesionales, en diferentes lugares de
trabajo, es un reto a indagar por parte de los estudiantes. El Diario de
Identidad se basa en el analisis de las experiencias formales e
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informales realizadas por la persona, buscando conexiones con su
carrera, con la finalidad de descubrir o explorar posibles caminos
laborales. Su finalidad es proporcionar un espacio para que puedan
reflexionar sobre si mismos y su propia formacion, y contribuir a cémo
construir su itinerario curricular. Se concreta en siete actividades
divididas en tres bloques. El primero trabaja el autoconocimiento,
situando a la persona en las competencias aprendidas (y a fortalecer)
en relacién a la carrera escogida. El segundo indaga en sus
experiencias vitales resaltando los aprendizajes en contextos
especificos de su profesidén y contribuyendo a como crear nuevos
itinerarios profesionales. El tercero trabaja la conexion directa con su
profesion. Este diario esta adaptado a la carrera de Pedagogiay en la
actualidad se trabaja en primer curso, se podria extender a lo largo
del grado y a otras formaciones (ver mas en
https://juanijollanes.wordpress.com/).

ElSeminario de Gestion Personal de la Carrera de Pinto, Taveira y
Llanes (2015) plantea el reto de considerar a la persona como agente
activo, autodeterminado y capaz de autogestionar su progreso
profesional, dotando de significado la construccion de su carrera.
Parte de la teoria socio-cognitiva de Lent y colaboradores (1994) y la
teoria de construccion de la carrera de Savickas (1995) y de los
modelos de intervencién de Greenhaus y Callanan (1994) y King
(2001) poniendo especial énfasis a las expectativas de autoeficacia.
Esta dividido en siete sesiones en las que debe analizar su historia en
términos personales, académicos, profesionales, sociales y de ocio,
valorar sus intereses, competencias, valores, aptitudes y proyectos
profesionales conseguidos en diferentes contextos a lo largo de la
vida, impulsar su red de contactos y de las influencias ejercidas sobre
sus decisiones, buscar informacion relativa al mundo educativo,
formativo y profesional y su aplicabilidad a la vida cotidiana,
establecer objetivos profesionales y metas, estimulando Ia
planificacion y fomentado competencias especificas para la
resolucion de conflictos y de las transiciones vitales, y crear un plan
de actuacion, implementado las estrategias para la carrera.
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Al final de la trayectoria, el estudiante tendra que conocer
herramientas que le permita iniciar el proceso de transicion al
mercado de trabajo con la mdxima autoconfianza y efectividad,
aprovechando los recursos que tiene a su disposicion, con la finalidad
de superar las barreras que en ocasiones limitan el acceso y el
progreso profesional. Para ello, tendra que indagar sobre las claves
del actual mercado de trabajo cualificado y las estrategias de
reclutamiento y seleccién de la empresa. El punto de partida es
conocer las posibilidades objetivas que le proporciona su carreray, en
paralelo, focalizar en sus intereses. Y, por ultimo, aprender a como
visibilizarse en este mercado de trabajo. En Figuera y Llanes (2020) se
aporta un repositorio de técnicas y estrategias para prepararse para
la busqueda de empleo.

Ademas de las estrategias y recursos presentados, existe una gran
variedad de técnicas y procedimientos de caracter cualitativo que se
pueden utilizar para facilitar la autoexploracion por parte del
alumnado. Esta fase es el elemento esencial del proceso de
construccidon de la carrera, pues es desde donde se le podra dar
sentido y significado. Las técnicas y procedimientos a los que nos
referimos cuentan, ademas, con otra aportacién, y es que no solo
permiten obtener informacién sobre si mismo, sino que, en ellas
mismas, constituyen una herramienta de aprendizaje. Muchas de
estas técnicas y procedimientos han sido descritas en trabajos
anteriores (Romero-Rodriguez, 2008, 2013; Romero-Rodriguez y
Figuera-Gazo, 2018; Romero-Rodriguez, Miranda-Santana y Moreno-
Morilla, 2020). Otras estan detalladas en el Programa Orient@cual®
(Romero-Rodriguez, Alvarez-Rojo, Seco-Fernandez y Lugo Mufioz,
2014). Entre estas técnicas y procedimientos cabe destacar: la
fotobiografia, el genograma de carrera; el fotolenguaje; la utilizacién
de la evocacion (objetos, musicas); la elaboracion de cartografias o
mapping; la narracion autobiogrdfica; la elaboracién de dibujos o el
diario de emociones. La aportacion de estas técnicas con estudiantes

40 https://idus.us.es/bitstream/handle/11441/28021
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universitarios ha sido explorada en diferentes proyectos de
innovacidn e investigacion realizados por las autoras y el autor de este
capitulo*!. Un ejemplo de la utilizacién de objetos como elemento
evocador se puede ver en Freixa y Llanes (2019). La obra colectiva
coordinada por McMahon y Watson (2015) recoge de forma
exhaustiva y detallada toda una coleccion de este tipo de
procedimientos cualitativos.
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