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ENSINO, APRENDIZAGEM E AVALIACAO NO ENSINO SUPERIOR: PERSPETIVAS DOS
ESTUDANTES

Ana Raquel von Doellinger Lemos
Mestrado em Ciéncias da Educacao — Area de especializacdo em Desenvolvimento Curricular
Universidade do Minho, 2012
RESUMO

A adesdo de Portugal ao Processo de Bolonha exigiu que o Ensino Superior portugués
implementasse reformas estruturantes no seu funcionamento, de forma a garantir os principios
da Declaracdo de Bolonha (1999). Parte da complexidade deste processo prende-se com a
necessidade de uma definicao prévia dos conhecimentos a ser adquiridos pelos estudantes, dos
saberes e competéncias, o0 que obriga a uma reorganizacao do curriculo, passando de conjunto
de conhecimentos divididos por disciplinas a areas curriculares mais alargadas, permitindo uma
articulacdo entre estas. Estes desafios relevam a importancia da articulacdo entre as
metodologias de ensino e avaliacao, que envolvam ativamente os estudantes na construcao do
seu conhecimento e na sua avaliacao e estao na origem da nossa problematica de investigacao:
a implementacdo do processo de Bolonha trouxe alteraces a nivel prescrito, ou as praticas
foram alteradas? Qual a percecao dos estudantes de duas Licenciaturas sobre as metodologias
de ensino, aprendizagem e avaliacdo utilizadas pelos docentes no Ensino Superior? Para o
tratamento desta problematica, elegemos os seguintes objetivos: inferir, de acordo com as
perspetivas dos estudantes, sobre a adequacao das metodologias de ensino, aprendizagem e
avaliacao utilizadas pelos docentes no Ensino Superior as preconizadas no documento regulador;
compreender a relacdo entre os instrumentos de avaliacdo utilizados em duas Licenciaturas e os
utilizados no Ensino Secundario; identificar a homogeneidade/diversidade dos instrumentos de
avaliacdo utilizados nas duas Licenciaturas; identificar se e de que modo o ano de frequéncia do
estudante interfere com as suas perspetivas.

Trata-se de investigacao de natureza predominantemente quantitativa, tendo a recolha
de dados sido efetuada através da aplicacdo de um inquérito por questionario, junto de uma
amostra constituida por 108 estudantes da Universidade do Minho, a frequentar os 1° e 3° anos
de duas Licenciaturas de areas cientificas distintas. Os dados foram tratados com recurso a
estatistica descritiva para as questdes fechadas e a analise de conteudo para as questdes
abertas.

Os principais resultados indicam que, na perspetiva dos estudantes, as metodologias de

avaliacdo utilizadas pelos docentes estdo de acordo com os resultados de aprendizagem
previstos nos programas das UCs, que sdo transmitidas aos estudantes no inicio de cada UC,
assim como os elementos de avaliacdo a adotar e sao utilizados no minimo dois elementos de
avaliacdo em cada UC; os trabalhos de grupo escritos, orais ou experimentais sao referidos pelos
estudantes como os mais utilizados no Ensino Superior, na sua generalidade; a adaptacao dos
estudantes ao Ensino Superior fez-se sem dificuldades.

Palavras-chave: Ensino, Aprendizagem, Avaliacao, Ensino Superior, Processo de Bolonha
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TEACHING, LEARNING AND ASSESSMENT IN HIGHER EDUCATION: STUDENT'S PERSPECTIVES
Ana Raquel von Doellinger Lemos
Master of Arts — Specialization in Curriculum Development

Minho University, 2012

The accession of Portugal to the Bologna Process urged structural reforms in the way the
Portuguese Higher Education operated, in order to ensure the principles of the Bologna
Declaration (1999).

Part of the complexity of this process is related to the need of a previous definition of
what knowledge has to be acquired by students, knowledge and skills, and this requires a
reorganization of the curriculum, from a body of knowledge divided into disciplines to broader
curriculum areas, allowing a link between these. These challenges enhance the importance of
the interconnection between teaching and assessment methodologies, which involve students
actively in building their knowledge as well as their assessment and they are the basis of our
research problem: has the implementation of the Bologna process brought changes at the
prescribed level or have practices changed? What is the perception of students of two courses on
the methodologies of teaching, learning and assessment used by teachers in Higher Education?

To handle this issue, we chose the following aims: to infer, according to the students'
perspectives, on the appropriateness of the methodologies of teaching, learning and assessment
used by teachers in Higher Education to those advocated in the regulatory document; understand
the relationship between the instruments used to assess in two courses and in Secondary
Education; identify the homogeneity / diversity of assessment tools used in both courses; identify
if and how the student's year of attendance interferes with their prospects.

This is a predominantly quantitative research, and data collection was performed by
applying a questionnaire survey to a sample consisting of 108 students from the University of
Minho, attending the 1st and 3rd years of two courses of different scientific areas. Data were
processed using descriptive statistics for the closed questions and content analysis for open
questions.

The main results show that, from the perspective of students, assessment methodologies
used by teachers correspond to the expected learning outcomes described in the programs of the
curricular units (UCs), which are transmitted to students at the beginning of each UC, as well as
the elements of assessment to adopt, and at least two elements of assessment are used in each
UC; written, oral or experimental works in group are referred to by students as the most widely
used in Higher Education, in general; students adapted to Higher Education without difficulties.

Keywords: Teaching, Learning, Assessment, Higher Education and Bologna Process
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1.1. Introducéo

A assinatura do Tratado de Bolonha traduziu-se numa oportunidade para as Instituicdes
de Ensino Superior (IES) reorganizarem o ensino e caminharem no sentido de se
autorregularem. Todavia, acrescem novos desafios, tais como, a capacidade de “preparar e
propor solucdes de tal modo coerentes e sensatas que se tornem irrecusaveis, promovendo a
convergéncia possivel a nivel europeu” (Santos, 2002, p. 77).

Ao nivel das praticas, estas alteracoes refletiram a transicao para “um novo paradigma
educacional, que assenta em papéis diferenciados para o aluno e para o professor, sendo o
aluno a figura central no processo de ensino-aprendizagem e construtor ativo das aprendizagens;
em novas metodologias de ensino/aprendizagem, que radicam numa grande flexibilidade
curricular e, consequentemente, em novas formas de avaliacdo da aprendizagem” (Pereira,
2011).

Esta reconfiguracdo dos papéis é inerente as alteracées nas metodologias de ensino e
aprendizagem, passando-se de uma pedagogia de transmissdo, em que o professor gere o
ensino e o aluno é mero recetor, para uma pedagogia interativa, em que o aluno ¢é figura central
do processo de ensino aprendizagem e o professor ¢ um meio facilitador desse processo.
Segundo Alves, Morgado, Sa, Rodrigues e Lemos (2012) transitamos de um paradigma
objetivista (Rodrigues, 2002) em que o curriculo € um plano estruturado de aprendizagens e a
avaliacdo, com funcdo maioritariamente certificadora, é efetuada de acordo com objetivos
previamente definidos, para um paradigma critico (Rodrigues, 2002) em que o curriculo é
resultado de uma interacdo entre os agentes e a avaliacdo, tendencialmente interpretativa e
afere a progressao do aluno, enfatizando a autoavaliacéo.

Estes desafios relevam a importancia da articulacdo entre as metodologias de ensino e
avaliacdo resultando numa aprendizagem efetiva, uma vez que o recurso a metodologias de
ensino e aprendizagem, que envolvam ativamente os estudantes, reflete-se positivamente na sua
avaliacao (Alves, 2008).

Contudo, Borralho, Fialho e Cid (2012) defendem que ainda se verifica a preponderancia
de uma avaliacdo sumativa centrada nos produtos, com uma funcdo maioritariamente

certificadora.
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Perspetivando que um modelo de ensino dinamico e participado pelo estudante promove
a autonomia deste e impulsiona a construcao do seu conhecimento é imperativa a adocéao de
uma metodologia de ensino em que se preconiza a avaliacao como aprendizagem e para a

aprendizagem (Almeida, 2002).

1.2. Problematica, objetivos e intervenientes no estudo

A motivacdo para a elaboracdo deste projeto surgiu da vivéncia na primeira pessoa da
implementacdo do processo de Bolonha. Conhecendo a realidade pré e pos novo paradigma
educacional, pensamos estudar as perspetivas dos estudantes sobre as metodologias de ensino,
avaliacdo e aprendizagem utilizadas nas Licenciaturas que frequentam e, de igual modo,
perceber se o processo de Bolonha trouxe alteracdes apenas a nivel prescrito, ou se as praticas
refletem, também, algumas alteracdes.

Para o tratamento desta problematica, elegemos os seguintes objetivos:

e |Inferir, de acordo com as perspetivas dos estudantes, sobre a adequacado das
metodologias de ensino, aprendizagem e avaliacao utilizadas pelos docentes no Ensino
Superior as preconizadas no documento regulador

e Compreender a relacao entre os instrumentos de avaliacdo utilizados nas duas
Licenciaturas e os utilizados no Ensino Secundario;

e |dentificar a homogeneidade/diversidade dos instrumentos de avaliacao utilizados nas
duas Licenciaturas;

e |dentificar se e de que modo o ano de frequéncia do estudante interfere com as suas

perspetivas.

Esta tematica assume um interesse particular por se ter constituido na area de
investigacao que desejamos prosseguir, pois integramos a equipa de investigacao do projeto
“Avaliacédo, Ensino e Aprendizagens no Ensino Superior em Portugal e no Brasil: Realidades e
Perspetivas” (PTDC/CPE-CED/114318/2009), que visa conhecer e interpretar praticas de
ensino e avaliacao em diversos cursos de Licenciatura e Mestrado Integrado e compreender a
relacéo entre essas praticas e as aprendizagens dos alunos. Neste projeto, participam quatro

Universidade portuguesas (Universidade de Lisboa, Universidade de Coimbra, Universidade do
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Minho e Universidade de Evora), e trés Universidades brasileiras (Universidade de Sao Paulo -
USP, Universidade do Estado do Para — UEPA, e Universidade da Amazdnia - UNAMA).
No ambito deste projeto, temos tido a oportunidade de compreender mais

aprofundadamente os desafios curriculares com que se confronta o Ensino Superior.

Dado o objetivo do estudo, a nossa opcao metodologica recaiu numa investigacao de
natureza predominantemente quantitativa, tendo a recolha de dados sido efetuada através da
aplicacdo de um inquérito por questionario, junto de uma amostra constituida por 108
estudantes da Universidade do Minho, a frequentar os 1° e 3° anos de duas Licenciaturas de

areas cientificas distintas.

1.3. Estrutura da dissertacéo

A dissertacdo estrutura-se em cinco capitulos: introducédo, enquadramento tedrico,
enquadramento metodolégico, apresentacdo e discussdo dos resultados e conclusdo. As
referéncias bibliograficas, normativas, fontes documentais e os anexos encerram esta
dissertacao.

Além desta introducéo, que constitui o capitulo um e em que apresentamos o estudo, no
capitulo dois efetuamos um enquadramento tedrico ao estudo. Problematizamos o conceito de
curriculo, abordamos algumas definicdes e apresentamos, sucintamente, as teorias do curriculo
com base em Kemmis (2008). Num segundo ponto, discorremos sobre os planos curriculares
no Ensino Superior, descrevendo a implementacao do Processo de Bolonha e a transposicao das
normas europeias para o caso especifico de Portugal. O terceiro ponto deste capitulo é referente
a avaliacao. Discutimos o conceito, abordamos os seus paradigmas, (Rodrigues, 2002),
modalidades e funcdes. Por ultimo, apresentamos as praticas pedagdgicas no Ensino Superiot,
numa perspetiva de compreender o que efetivamente se alterou com este novo paradigma.

0 terceiro capitulo corresponde ao enquadramento metodologico, onde descrevemos as
opcdes metodoldgicas da investigacdo. Apresentamos a problematica e objetivos do estudo,
efetuamos uma caracterizacdo do contexto, dos intervenientes e da amostra e justificamos a
nossa opcao metodoldgica pelo inquérito por questionario.

No quarto capitulo, apresentamos e discutimos os resultados do estudo, de acordo com

a revisao de literatura efetuada. A analise é estruturada pelos seguintes temas: metodologias de
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ensino, avaliacédo e aprendizagens, na perspetiva dos estudantes, instrumentos de avaliacao,
transicao para o Ensino Superior e adaptacao aos processos de avaliacdo das aprendizagens no
Ensino Superior.

Por ultimo, na conclusdo, discorremos sobre os resultados do nosso estudo com
referéncia aos objetivos previamente definidos. Aqui, referimos, ainda, perspetivas de

investigacao futura nesta tematica e as limitacdes que encontramos na realizacdo deste trabalho.
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2. Enquadramento tedrico

Como parte integrante do sistema educacional e indissociavel das metodologias de
avaliacdo, ensino e aprendizagens, neste capitulo, discorremos sobre o curriculo. Comecamos
por problematizar o conceito, convocando algumas definicdes de curriculo.

Baseados em Kemmis (1988), apresentamos sucintamente as teorias técnica, pratica e
critica do curriculo. Seguidamente, teorizamos sobre os planos curriculares no Ensino Superior.
As questdes da avaliacdo sdo objeto de analise no ponto seguinte e finalizamos o capitulo com

uma abordagem as praticas pedagdgicas no Ensino Superior.

2.1 Curriculo: Conceito

Sendo o conceito de curriculo usado, frequentemente, por diferentes atores, em
situacOes diversas e plurais, importa perceber que esta sua diversidade de fungdes e conceitos
resulta dos varios prismas que o0s seus agentes adotam assumindo, assim, alguma imprecisao
na definicdo do préprio curriculo (Ribeiro, 1999).

Sabendo que as questdes curriculares tém sido alvo de permanente discussao, neste
trabalho, apresentamos as principais abordagens ao conceito de curriculo.

Numa primeira linha, discorrendo o curriculo como um produto assente em objetivos
previamente estabelecidos, Tyler (1949), enuncia questdes as quais as escolas devem
responder: a escola deve procurar atingir que finalidades educacionais? O que pretende ensinar
a escola? Como se selecionam os conhecimentos a ensinar, de forma a atingir determinadas
finalidades? Como se devem organizar os conhecimentos para uma aprendizagem eficaz? Como
se avaliam as experiéncias da aprendizagem?

Esta preocupacado com a definicdo dos objetivos é corroborada por D'Hainaut (1980),
que considera o curriculo como um plano, abrangendo nao s6 programas e conteudos mas,
também, objetivos, assumindo que no curriculo se plasma uma definicdo das finalidades da
educacao a atingir.

Nesta linha, o curriculo é visto como “um produto previamente planificado, que se

traduz num processo linear que corresponde a um plano de estudos organizado e estruturado
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como base em objectivos, contetdos, actividades e procedimentos de avaliacdo “ (Fernandes,
2010, pp. 33-34).

Numa outra perspetiva, assume-se 0 curriculo como estando em permanente
transformacao, pertencente a um espaco e a um tempo definidos e que co-habita com as
tradicdes, crencas e culturas dos seus atores, como refere Pacheco (2001, p. 17) “o curriculo
nao devera ser visto como um plano, totalmente previsto, mas como um todo organizado em
funcdo de questdes previamente planificadas, do contexto em que ocorre e dos saberes,
atitudes, valores, crencas que os intervenientes trazem consigo, com a valorizacao das
experiéncias e dos processos de aprendizagem”.

O caracter dindmico do curriculo é também evidenciado por Gimeno (1988), que o
caracteriza como interacao entre diversas areas resultando numa construcao social plena.

Nestas abordagens é destacado o “caracter amplo, processual e dinamico do curriculo,
que assume um proposito abrangente, de natureza aberta e flexivel, que determina o processo
do seu desenvolvimento.” (Fernandes, 2010, p. 34)

Ainda numa légica dual do curriculo, Young (2010) apresenta duas politicas curriculares,
por um lado, a tradicionalista neoconservadora que trabalha o curriculo como um aglomerado de
saberes transmitidos pela instituicdo escolar. Esta perpetuacao do saber assenta na perspetiva
gue “0 que € importante é a pessoa ter a experiéncia de se submeter a uma disciplina e tornar-
se o tipo de pessoa que essa disciplina visa criar” (Young, 2010, pp. 60-61). Aqui ndo ha lugar
para o questionamento uma vez que o conhecimento a transmitir ja esta instituido. Por outro
lado, o tecno instrumentalismo, que surge numa época em que as escolas se regem por
rankings e em que mesmo tendo liberdade de gerir o seu proprio curriculo, as instituicdes mais
frageis economicamente sao influenciadas. Aqui, o curriculo e a educacdo nao sdo um fim, mas
um caminho para responder as necessidades do mercado, aliando saberes académicos a
saberes praticos/profissionais (/dem). Segundo Pacheco (2009), estes sdo os efeitos da
globalizacdo em que a “escola, sutil e progressivamente, age segundo certas regras de mercado
e impulsiona a ideia de que somente a competitividade dos resultados {(...) pode solucionar os
problemas da economia” (Pacheco, 2009, p. 386).

Esta ultima perspetiva aproxima-se da abordagem do curriculo como algo em permanente
construcao, delineado de acordo com os intervenientes e o capital social que possuem, devendo
construir-se numa légica concordante com as crencas, valores e experiéncias do individuo. Esta

atividade do curriculo é transmitida por Pinar (2007) que prescinde da utilizacdo de curriculo
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enquanto substantivo estatico em prol de o considerar um verbo que transmite movimento, uma
vez que o considera “ um processo multifacetado, envolvendo ndo so6 a politica oficial, modelos
prescritos, exames padronizados, mas também a “conversacdo complexa” dos participantes”
(Pinar, 2007, p. 40). Esta interacdo entre os agentes curriculares, requer uma permanente
interrogacado da realidade (Pacheco, 2009) por parte dos sujeitos.

Goodson (2001) introduz a imagem de curriculo como construcéo social, que nasce dos
conflitos e pressdes sociais e econémicas a que o conhecimento esta sujeito. Influenciado por
Basil Bernstein (1971), define que a sociedade “seleciona, classifica, distribui e transmite o seu
conhecimento educacional e relaciona isto com questdes de poder e de controlo social”
(Goodson, 2001, p. 87).

Pinar (2007) ressalta, ainda, a implicacdo que a teoria do curriculo tem para os mais
conservadores, pois 0 seu foco é no “que” se ensina e ndo "como” se ensina.

A discussao do conceito de curriculo enceta questées como a validade do conhecimento,
a selecédo dos conteudos e a ponderacao entre o saber académico e a experiéncia. Na literatura
aqui convocada compreendemos a dimensdo do campo e a dificuldade de encontrar uma
definicdo unica e convergente a esta problematica pois, embora os trabalhos de investigadores
nos abram caminhos para percebermos como foi ou como € apropriado o curriculo, torna-se
necessario refletir sobre “que principios deveriam sustentar o curriculo do futuro” (Young, 2010,
p. 89).

0 nosso posicionamento sobre o curriculo parte do olhar de Young (2010, p. 140) que
assume que “o conhecimento novo e 0s novos curricula criam-se quando os investigadores ou
os aprendentes adquirem conhecimento e conceitos existentes em disciplinas e campos
especificos e o utilizam para dar sentido ao mundo ou transforma-lo”, considerando, neste

interacionismo, “0s processos internos (ou “caixa negra”) da escola” (Goodson, 2001, p. 98).

2.1.2. Teorias do Curriculo

Uma teoria € entendida como algo que explica a realidade, que desoculta, que descobre,
podendo sustentar-se que a teoria do curriculo deve apresentar, explicar e perceber fenédmenos
curriculares, tentando responder a varias questdes emergentes na area (Pacheco, 2001). Tal

como as outras teorias, a teoria curricular precede o questionamento, a duvida, e esta ndo deve
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efetuar suposicdes, mas perceber os fendémenos e explica-los nos contextos e épocas em que
ocorrem, servindo estes de sustentacdo das mudancas.

As diferentes teorias do curriculo procuram compreender o que se deve ensinar, ou seja,
responder a questado: “o qué?”, dando maior ou menor énfase a discussdes sobre a natureza
humana, natureza da aprendizagem ou natureza do conhecimento. Todavia, todas regressam a
questdo central: qual o conhecimento valido que deve integrar o curriculo? (Silva, 2000, Pinar,
2007, Young, 2010).

Destas questbes se entende que o curriculo deriva de uma selecédo, pois de entre um
universo de conhecimentos, serao escolhidos os constituintes do curriculo: “as teorias do
curriculo, tendo decidido que conhecimentos devem ser selecionados, procuram justificar por

que é que esses “conhecimentos” e nao “aqueles” devem ser selecionados (Silva, 2000 p. 13).

A luz da perspetiva pos-estruturalista, ao reconhecer o curriculo como questdo de poder,
as teorias que procuram explora-lo sao, também, envolvidas nestas questdes. Assim, aceitando a
escolha de um tipo de conhecimento como uma questdo de superioridade, definir que tipo de
pessoa se quer formar ¢, também, uma questado de poder. Silva (2000) refere que o que separa
as teorias do curriculo é esta questdo de poder. As teorias tradicionais apresentam-se como
cientificas, desinteressadas, enquanto as teorias criticas e pds-criticas defendem que nenhuma
teoria é neutra nem cientifica, antes estdo envolvidas em questdes de poder.

Facilmente as teorias tradicionais aceitam os conhecimentos e os saberes dominantes
(poderosos), incidindo em questdes maioritariamente técnicas. Segundo Silva (2000), a questao
prioritaria para estas teorias é “como?” e ndo “o qué?”, pois assumem o0s conhecimentos que
integram o curriculo como inquestionaveis e centram-se na questao “como transmiti-lo?”.

As teorias criticas e pos-criticas questionam constantemente: “porqué?” e nao “o qué?”,
porqué um conhecimento em detrimento doutro? Quais os interesses que estdo na base da
decisdo de qual conhecimento deve constar do curriculo? Assim, Silva (2000) afirma que as
teorias criticas e pos-criticas incidem em ligacdes entre saber, identidade e poder.

Se a teoria curricular corresponde a uma sistematizacdo de analises e compreensdes
sobre fenomenos curriculares e se pretendemos refletir e emitir juizo sobre concecbes
curriculares, é natural a existéncia de diversas teorias. Contudo, ndo é prudente julgar esta

diversidade como um fator redutor da importancia dos estudos curriculares mas, antes, um
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sustentdvel argumento da emergéncia desta problematica. E, assim, imperativo percebermos as

diversas teorias e seus prismas de abordagem ao campo de estudo em analise.

Da pluralidade das teorias do curriculo, optamos por uma analise as teorias técnica,
pratica e critica, propostas por Kemmis (1988) e sua relacdo com o curriculo, que

exemplificamos no quadro 1.

Quadro 1- Relacao entre as teorias do curriculo e o curriculo

Teorias Curriculo
Teoria Técnica Plano estruturado de aprendizagens centradas nos
conteudos
Teoria Pratica Processo, interacao entre professor, aluno, e
conhecimento. Construcao resultante da interacao.
Teoria Critica Interdisciplinar, construido através de uma praxis e

resultante de uma interacao entre agentes.

(Pacheco, 2001)

a. Teoria Técnica

Nos estudos curriculares, a teoria técnica é aquela que, ainda hoje, mais influéncia tem,
caracterizando-se por um discurso cientifico, por uma organizacdo burocratica e por uma acao
tecnicista (Kemmis 1988, p. 134). O curriculo é centrado nos conteudos, sendo apresentado
como um plano estruturado de aprendizagens, organizado e determinado pela escola. O
conhecimento organizado por disciplinas € valorizado e utilizam-se os conceitos de planos de
estudos, disciplina ou conteudos como referentes do curriculo.

Pode, ainda, o curriculo materializar-se através das experiéncias e interesses dos alunos,
promovendo a autorrealizacdo dos alunos (Sacristan, 1991 citado por Sousa & Dias, 1998).

Nesta perspetiva, 0 docente tem o dever de operacionalizar o curriculo, seguindo um
plano estruturado e recorrendo a diversos instrumentos anteriormente construidos, de modo a

alcancar os fins previamente definidos (Kemmis, 1988).
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b. Teoria Pratica

A teoria pratica caracteriza-se por “um discurso humanista, uma organizacao liberal e
uma pratica racional” (Kemmis, 1988, p.134). Esta teoria é concretizada, ndo s6 da relacéo
entre teoricos e professores, mas englobando, da mesma forma, as condicdes em que essa
pratica acontece. Nesta teoria, o curriculo é algo inacabado em permanente construcao, que
resulta da interacao entre professor, aluno e conhecimentos.

Schawb (1985) invoca a necessidade de um estudo em situacdo, na sala de aula, onde
0 objetivo ndo seja a criacao de pressupostos tedricos sobre a natureza do processo ensino
aprendizagem mas, antes, perceber a realidade e o que é necessario alterar, sem romper
drasticamente com a atual estrutura educativa. Assiste-se a uma exagerada confianca na
aplicacdo de leis cientificas ao campo curricular, tendo este como um mero campo técnico e
previsivel (Pacheco, 2001).

Assumindo o campo curricular como decadente e extremamente débil, Schawb (1985,
citado por Pacheco, 2001), refere-se ao discurso pratico como o meio de enfatizar aquilo que se
faz, em detrimento daquilo que se pretende fazer.

Esta linha de pensamento é corroborada por Stenhouse (1984) introduzindo o
pragmatismo curricular e definindo-o como uma pratica e um processo de investigacdo, que
mantém a ligacdo entre a intencdo e a realidade. O curriculo deve, antes, ser uma linha
orientadora de procedimentos para o professor reiterando, assim, a sua permanente mutacéo e

rejeitando a conceptualizacao como algo estruturado e acabado.

c. Teoria Critica

Segundo Kemmis (1988), a teoria critica caracteriza-se pela acado dos agentes
intervenientes no curriculo, que se consagra numa acao emancipatoria dos atores, onde estes
participam ativamente no processo.

Resultado de experiéncias, ideias e interesses, a teoria critica distancia-se fortemente da
técnica, na proximidade que mantém com a parte pratica, ou seja, insere-se nesta teoria o
conceito de praxis, que engloba acado e reflexao. Grundy (1991) discorre que a praxis, em

condicoes de igualdade e justica dos agentes do curriculo, leva @ emancipacdao mas, também, a

32



critica da ideologia. Quando sdo aplicados os elementos da praxis a natureza do curriculo,
Grundy (idem) define os seguintes principios:

1. Aacdo e a reflexdo sao partes integrantes do curriculo, onde se inclui também o
planear, o agir e o avaliar.

2. A praxis existe na realidade e ndo no campo hipotético. Defende-se que a
construcao do curriculo deve estar tao préxima quanto possivel da sua aplicacao
efetiva.

3. A préaxis co habita com interacado do social e cultural. O curriculo ndo pode ser
apenas aprender coisas mas, antes, deve ser encarada a aprendizagem como
um ato social. Isto obriga a construcado de um ambiente social de aprendizagem.

4. 0 mundo da praxis ¢ um mundo construido, uma vez que através da acdo de
aprender, os alunos tornam-se participantes ativos na construcdo do seu proprio
conhecimento.

5. O processo do curriculo assenta na premissa de que aqueles que tém o poder
de controlar o curriculo sdo aqueles que tém o poder de se certificarem que os
seus significados sejam aceites como Uteis na transmissdo. O processo de

construcao do curriculo &, por vezes, um ato politico.

A definicdo do curriculo estara, incessantemente, ligada a estas trés teorias, que se
complementam e interligam. A maior dificuldade prender-se-4 com a analise da pratica curricular

gue se sustenta em cada uma destas teorias.

2.2. Planos Curriculares no Ensino Superior

Neste ponto, descrevemos a evolucdo do Ensino Superior na Europa, desde a assinatura
da Magna Charta Universitatum (1988) ao lancamento oficial do Espaco Europeu de Ensino
Superior (2010). Sao explanados os principios decorrentes das varias reunides dos ministros
signatarios e as implicacdes nos planos curriculares do Ensino Superior.

Efetuamos, ainda, uma breve analise a adequacao das Instituicdes de Ensino Superior

portuguesas ao processo de Bolonha, através da reforma legislativa inerente a esta adequacéao.
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2.2.1. A implementacéo do Processo de Bolonha

Desde a assinatura da Magna Charta Universitatum, em 1988, que as Universidades sao
vistas como responsaveis pela construcao de centros de cultura, conhecimento e pesquisa para
o desenvolvimento cultural, cientifico e tecnoldgico da sociedade. Desta forma, estas instituicdes,
fonte natural de disseminacdo do conhecimento, devem investir consideravelmente na educacao
continua, facultar as geracdes futuras educacdo e treino e ensina-las a respeitar as grandes
harmonias do meio envolvente natural e humano.

Dos principios definidos na Magna Charta Universitatum, destacamos a relevancia das
Universidades, como instituicbes auténomas na pesquisa € no ensino, e o papel destas na
quebra de barreiras geograficas e politicas, promovendo a partilha de conhecimentos entre
diferentes culturas. Para garantir estes pressupostos, as Universidades devem preservar a
liberdade de pesquisa e ensino, obedecer ao principio que a pesquisa € inseparavel do ensino
aquando da contratacao de professores e regulamentacdo do seu estatuto, assegurar a liberdade
dos seus estudantes, encarar a troca de informacdo e documentacdo como essencial para o
progresso estavel do conhecimento, assim como a partilha de progressos para o avanco da
aprendizagem. Desta forma se encoraja a mobilidade de professores e estudantes. Consideram,
ainda, que uma politica genérica de equivaléncia de estatutos, titulos, exames e atribuicdo de
bolsas suporta o cumprimento desta missao.

Seguindo esta politica de partilha de informacao, e defendendo que a Europa nao tenha
um tronco comum apenas no que respeita a economia, mas também no conhecimento, foi
assinada, em 1998, a Declaracdo de Sorbonne.

Nesta declaracao que desencadeia a construcao de um espaco Europeu comum no que
respeita a Educacao revé-se a necessidade de as Universidades contribuirem para o esbatimento
de barreiras e desenvolvimento de uma nova estrutura de ensino e aprendizagem que promova a
mobilidade e a cooperacao.

Na mesma perspetiva, ja defendida pela Magna Charta Universitatum, de que as
universidades devem ser instituicbes livres e autonomas que possam adequar-se as
necessidades de mudanca, foi assinada, em junho de 1999, pelos Ministros da Educacdo de
varios paises Europeus, a Declaracdo de Bolonha, que promove a mobilidade e empregabilidade
dos graduados.

Destacamos alguns dos objetivos fundamentais da Declaracao de Bolonha:
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e Desenvolvimento de varias dimensdes europeias do Ensino Superior, como a
reorganizacao curricular, cooperacao interinstitucional, mecanismos de
mobilidade e programas integrados de estudo, formacéo e investigacao;

e Promocao da mobilidade dos atores (estudantes, professores, investigadores,
funcionarios);

e Promocao de transparéncia nas cetrtificacoes, através da adocdo do suplemento
ao diploma;

e Adesdo a um sistema de créditos tipo ECTS (European Credit Transfer System),
que permita acumulacdo de créditos numa perspetiva de formacdo ao longo da
vida e que seja facilmente comparavel.

Dois anos apos a assinatura da Declaracdo de Bolonha, e numa logica de
acompanhamento a sua implementacao, os ministros signatarios responsaveis pelo Ensino
Superior, reuniram-se em Praga, com o objetivo de analisar o caminho percorrido e tracar novas
metas, tendo por finalidade a criacdo de uma Area Europeia de Ensino Superior até 2010.

Apds analise dos progressos ja efetuados e confirmando-se o sucesso da implementacao
dos objetivos definidos na Declaracdo de Bolonha, os 32 ministros reunidos destacaram trés
eixos fundamentais: a aprendizagem ao longo da vida como ferramenta de resposta a
competitividade e 0 uso massivo das novas tecnologias, instrumento facilitador da coesao social,
igualdade de oportunidades e qualidade de vida; as instituicées de Ensino Superior e estudantes
devem ser encaradas como parceiros ativos na implementacdo da Area Europeia de Ensino
Superior, sendo-lhes reconhecida legitimidade para intervir e influenciar a organizacdo e
conteudos de ensino; por ultimo, a adocdo de um sistema de ensino comparavel que garante a
equivaléncia dos graus (Comunicado de Praga, 2001).

Em 2003, os ministros responsaveis pelo Ensino Superior reinem-se novamente em
Berlim a fim de avaliar a implementacao do Processo de Bolonha, de rever objetivos para a
proxima etapa e de incluir novos paises neste processo, passando a ser 37 estados aderentes.

Reiterando o definido em Praga, os ministros defendem a importancia do aumento da
competitividade e o papel que a area Europeia de Ensino Superior detém, através da coesdo
social e da diminuicéo das desigualdades sociais.

Na conferéncia de Berlim (2003), foram tratados alguns principios a seguir, tais como, a
reformulacao do sistema de ensino para trés ciclos (licenciatura, mestrado e doutoramento); a

promocao da mobilidade de atores, em que os ECTS assumem protagonismo, de modo que os
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ministros sugerem que, além da possibilidade de serem transferidos, os créditos deverdo poder
ser acumulados, contribuindo assim para a criacdo de um espaco de conhecimento Unico na
Europa e a atribuicdo a todos os diplomados do suplemento ao diploma, numa logica de
transparéncia, competitividade e universalidade.

Na Noruega (Bergen), em 2005, os ministros responsaveis pelo Ensino Superior dos ja
45 paises aderentes, reuniram-se “salientando a promocao de vinculos mais estreitos entre a
European Higher Education Area (EHEA) e a European Research Area (ERA)" (Pereira, 2011,
p.7), reforcando a importancia do investimento na investigacdo para o desenvolvimento
economico e cultural das sociedades e para a coesao social. A mobilidade entre os agentes do
Ensino Superior (docentes, funcionarios e estudantes) e a importancia da competitividade foram
pontos reiterados ao longo das conferéncias e também convocados em Bergen (Comunicado de
Bergen, 2005).

Passados quatro anos, foi efetuada nova reunido de Ministros do Ensino Superior, em
Londres, tendo sido reconhecidos os esforcos para a implementacdo do Espaco Europeu de
Ensino Superior (EEES), assente na autonomia e liberdade das instituicdes, igualdade de
oportunidades e democracia. Estes principios promovem a mobilidade, empregabilidade,
competitividade e atratividade do Ensino Superior. Neste encontro foram ainda reafirmadas as
prioridades até 2009 e novas metas para depois de 2010 (Comunicado de Londres, 2007).

A Conferéncia de Leuven (Bélgica) realizou-se em 2009, onde se reafirmaram os
avancos conseguidos pelos paises na implementacdo do Espaco Europeu de Ensino Superior.
Com vista a continuidade do Processo de Bolonha apos 2010, foram definidas como principais
areas de trabalho: igualdade de oportunidades; aprendizagem ao longo da Vvida;
empregabilidade; aprendizagem centrada no estudante; educacéao, investigacdo e inovacao,
internacionalizacdo, mobilidade, recolha de dados, ferramentas de transparéncia
multidimensionais, etc. Estas reformas mais profundas contribuirdo para a fase final da
implementacdo do Processo de Bolonha (Comunicado de Leuven, 2009).

Celebrando uma década do Processo de Bolonha, 0os ministros reuniram-se em
Budapeste-Viena (2010) para o lancamento oficial do Espaco Europeu de Ensino Superior. Além
das boas vindas ao 47° pais aderente (Cazaquistao), foi efetuada uma analise aos progressos da
reforma do Ensino Superior. Neste encontro, destacou-se a liberdade académica, a autonomia
das Instituicbes de Ensino Superior como principios base do Espaco Europeu de Ensino

Superior; o papel destas Instituicbes nas sociedades democraticas e na coesao social;
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reconheceu-se a importancia dos varios agentes (professores, investigadores, funcionarios,
estudantes) na implementacdo do EEES; e encarou-se a Educacdo Superior como

responsabilidade publica (Declaracdo de Budapeste-Viena, 2010).

2.2.2. 0 Processo de Bolonha em Portugal

Sendo Portugal pais signatario da Declaracdo de Bolonha (1999), e decorrente da
evolucdo da implementacdo do processo de Bolonha e objetivos propostos, o Decreto-Lei
42/2005 de 22 de Fevereiro, vem instituir os seguintes principios reguladores:

e Ensino Superior assente em trés ciclos, segundo orientacdes adotadas pelos
estados signatarios do Processo de Bolonha;

e |Instituicao de graus de ensino comparaveis e intercompreensiveis;

e Organizacao curricular por unidades de créditos acumulaveis e transferiveis,
nacional e internacionalmente;

e (Criacao de instrumentos que permitam a mobilidade dos estudantes no espaco
europeu, antes e apos formacao superior.

Uma das questdes pilares presentes neste decreto é a alteracao dos planos curriculares,
passando pela implementacéo do sistema de créditos curriculares (ECTS). Desta forma, assiste-
se, neste documento, a definicdo de dois conceitos fundamentais nesta adaptacdo ao novo
paradigma do ensino: “Unidade curricular (unidade de ensino com objetivos de formacao
proprios que é objeto de inscricdo administrativa e de avaliacao traduzida numa classificacao
final); e plano de estudos (conjunto organizado de Unidades Curriculares em que um estudante
deve ser aprovado para obter grau académico; concluir um curso nao conferente de grau; reunir
parte das condicOes para obtencdo de um determinado grau académico)” (Decreto-Lei n°
74/2006).

Nesta nova orientacdo pedagogica, o trabalho que o estudante deve realizar em cada
unidade curricular ou, no sentido mais abrangente, em cada plano de estudos, & expresso em
créditos, que devem ser acumulaveis e passivos de mobilidade. Este novo sistema de créditos
relega maior tonica para o estudante e para os objetivos da formacéao.

“Ao medir o esforco (a "carga total de trabalho”) do estudante, o ECTS coloca o
enfoque na aprendizagem, centra a formacao no estudante, como sujeito ativo no processo de

aprendizagem, e orienta a formacdo para objetivos pré-definidos” (Santos, 2002, p. 76). O
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sistema de créditos adotado com o processo de Bolonha exige um maior esforco por parte de
alunos e professores, sendo que o aluno ndo pode ser um agente passivo que resume a sua
intervencao no sistema de ensino como aglomerador de matéria, antes participa no processo e
constroi a sua propria aprendizagem.

Decorrente do XVII Governo Constitucional 2005-2009, que reconheceu como objetivo
primordial assegurar a qualificacdo dos Portugueses, encarando o Processo de Bolonha como
promotor do Ensino Superior, da melhoria da qualidade do ensino, da mobilidade de professores
e estudantes e da internacionalizacao, percebeu-se a necessidade de alterar a Lei de Bases do
Sistema Educativo. Estas alteracdes concretizaram-se ao nivel da igualdade de acesso ao Ensino
Superior, alteracdo do sistema de ensino para trés ciclos, ensino baseado em competéncias e
adocdo do Sistema Europeu de Créditos Curriculares (ECTS) (Decreto-Lei n® 74/2006).

Neste decreto é estabelecido o numero de créditos esperados em cada um dos trés
ciclos: 1° ciclo = 180 a 240 ECTS; 2° ciclo = 90 a 120 ECTS; Mestrado Integrado — 300 a 360
ECTS; 3° ciclo = doutoramento (programas doutorais), assim como sado regulamentados outros
dos principios do Processo de Bolonha, tais como, a mobilidade dos estudantes e acreditacao
dos ciclos de estudos como garante de qualidade no Ensino Superior.

No ano letivo 2007/2008, ja 90% do Ensino Superior portugués estava adequado ao
Processo de Bolonha, prevendo-se a conclusdo desta adaptacdo em 2010 (Decreto-Lei n°
107/2008).

Neste diploma, refere-se a necessidade de atingir outras metas do Processo de Bolonha,
como a transicdo de um modo de ensino baseado na transmissdo de conhecimentos para um
sistema que estimula o desenvolvimento de competéncias por parte do estudante, promovendo o
trabalho experimental e de projeto e a aquisicdo de competéncias transversais. O Decreto-Lei n°
107/2008 estabelece a obrigatoriedade de elaboracdo de um relatério de progresso publico e
anual por parte de cada instituicdo de Ensino Superior, que promova a transparéncia do ensino
na Instituicao e dos seus objetivos. Este relatdrio deve incluir o contributo de estudantes e
docentes através de meios de participacdo e auscultacdo a promover pelos conselhos cientificos;
adotar indicadores objetivos que evidenciem progresso das mudancas realizadas na instituicao e
em cada curso; incluir quadros de qualificacdo utilizados na organizacdo dos cursos;
metodologias e indicadores adotados para afericao por unidade curricular; relacéo entre créditos
fixados e competéncias a alcancar; e métodos de trabalho para integracdo da aprendizagem e

da avaliacao de conhecimentos.
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Com a adesdo de Portugal ao Processo de Bolonha foi necessario que o Ensino Superior
portugués implementasse reformas estruturantes no seu funcionamento, de forma a garantir os
principios da Declaracao de Bolonha (1999).

Parte da complexidade deste processo prende-se com a necessidade de uma definicao
prévia dos conhecimentos a ser adquiridos, dos saberes e competéncias. Esta premissa obriga a
uma reorganizacao do curriculo, passando de conjunto de conhecimentos divididos por
disciplinas a areas curriculares mais alargadas, permitindo uma articulacao entre estas.

“0O sistema ECTS exige novas formas e outras atitudes na maneira como se pratica o
Ensino Superior” (Crespo 2003, p. 130), conduzindo a adaptacdo das metodologias de
aprendizagem a esta nova era educacional, tornando-se mais ativas, cooperativas e
participativas, encaminhando para um ensino com enfoque na resolucdo de problemas e a
criacdo de um novo ambiente de aprendizagem (Santos, 2002).

Este processo impulsionou a transformacdo do ensino, que levou a um novo paradigma
educacional, defensor da partilha de informacdo e conhecimento, mobilidade entre os atores e
equivaléncia de graus e convocou novas formas de conceber e ensinar e de implementar a
avaliacdo dos estudantes. Sendo este um processo de grande complexidade e objeto da nossa
investigacao, dedicamos o ponto seguinte as questdes da avaliacdo: conceito, paradigmas,

modalidades e funcoes.

2.3. Avaliacéo
Tendo por objetivo conhecer as perspetivas dos estudantes sobre a relacdo entre
metodologias de ensino e aprendizagem e avaliacdo no Ensino Superior, foi necessario convocar

algumas definicbes do conceito de avaliacdo. Aqui abordamos, ainda, os paradigmas da

avaliacao, recorrendo a Rodrigues (2002) e algumas modalidades e funcdes da avaliacao.

2.3.1. Conceito

E comum recorrer a conceitos, tais como, julgar, medir, verificar, aconselhar, calcular ou

ajuizar para definir avaliacdo. No entanto, este termo é tanto mais complexo quanto mais nos
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apercebemos que estamos permanentemente a avaliar, no sentido de interpretar. Avaliamos ao
comparar, avaliamos ao selecionar, avaliamos ao decidir.

Esta presenca da avaliacdo no nosso quotidiano justifica a variedade de perspetivas
sobre a sua definicdo. Contudo, por mais complexo que seja o processo de avaliar, segundo
Pacheco (2001), nado pode jamais ser tido como ambiguo, devendo o avaliador definir a sua
posicao quanto ao objeto a avaliar.

Fernandes, Alves e Machado (2008) convocam diversas definicdes de avaliacdo que, na
linha de Stufflebeam (1986), sustentam que a avaliacdo deve ser centrada no processo e nédo
nos resultados, encarando-a como tomada de decisdes, em que o aperfeicoamento é efetuado
através do diagnostico de necessidades. Scriven (1974) concetualiza a avaliacdo como
apreciacdo do valor do objeto a avaliar. Guba e Lincoln (1986) alertam para a necessidade de
integracdo do fator humano e do estudo do contexto para compreender a complexidade das
situacdes educacionais. A avaliacdo, no entender destes autores, implica a interacdo entre o
avaliador e o objeto a avaliar e surge da negociacao entre os intervenientes. Na visao Tyleriana,
avaliar é perceber se os objetivos educacionais propostos foram atingidos, tornando a avaliacao
focada nos produtos, rigorosa, objetiva e cientifica. Esta concecdo instrumentista proposta por
Tyler (1969) apresenta a avaliacdo como forma de perceber se os alunos atingiram as metas
previamente definidas e funciona como comparacao do real desempenho dos alunos em relacdo
ao desempenho esperado.

Neste sentido, avaliar é atribuir notas integradas numa escala, € medir, sendo que é
frequentemente utilizada uma escala numérica que descreve os desempenhos reais dos alunos.
Esta avaliacdo normativa ou criterial facilita a aprendizagem, na medida em que demonstra ao
aluno o seu lugar, ou seja, avalia o seu desempenho em comparacao com desempenhos
semelhantes (Hadji, 1994). Tal como sustenta Cardinet (1993, p. 19): “através da nota, o aluno
¢ informado da qualidade do seu trabalho, tem a possibilidade de se situar em relacdo aos seus
colegas e pode avaliar o esforco a despender, para modificar essa posicdo relativa”. A avaliacao
surge, entdo, como método de distincdo dos alunos e suporte das escolhas e orientacoes
profissionais e sociais (/dem).

Pacheco (2001, p. 129) define avaliacdo como um processo de “tomada de decisdes
que suscita perguntas sobre objetivos, planos, procedimentos e resultados”. Na mesma
perspetiva, Tenbrink (1981, p. 19), define avaliacdo como “el processo de obtencion de

information y de su uso para formular juicios que a su vez se utilizaran para tomar decisiones”.
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Para o autor, a complexidade da avaliacao justifica a adocdo de um modelo trifasico que engloba
a preparacdo do dispositivo a avaliar (apropriacdo do objeto sobre o qual vai recair a avaliacao
ou a planificacdo do método a seguir que suporte a formulacdo de juizos ou tomada de
decisdes); a recolha de dados (recolha de informacdes, aplicacdo dos instrumentos que
permitirdo efetuar a avaliacdo, como testes, fichas, observacdes, etc.); e a prépria avaliacdo
(formulacéo de juizos e tomada de decisdes).

A avaliacdo &, assim, uma “atividade natural do ser humano que, constantemente,
consciente ou inconscientemente, faz juizos de valor, resultando dai diferentes posicionamentos
perante o mundo que o cerca” (Alves, 2004, p.11). Contudo, e apesar de estar implicita no
nosso quotidiano, o ato de avaliar implica uma aprofundada reflexdo sobre o que avaliar, quem
avaliar, porqué avaliar e como avaliar. Para responder a estas questdes, sera necessario ter
presente que a avaliacdo deve estar ao servico do aluno, promovendo a reflexdo e orientando a
intervencao do professor na sua aprendizagem (/dem).

Como se pode verificar pela diversidade de concecdes de avaliacdo, existe uma
complexidade intrinseca ao processo de avaliacdo, que se inicia com a definicdo de objetivos,

decisdes sobre recursos e meios, processos de interpretacdes, emissdes de juizos, entre outros.

2.3.2. Paradigmas da avaliacdo

Rodrigues (2002), identifica trés paradigmas da avaliacao da formacao: o objetivista, em
que a avaliacao surge como fonte de controlo externo, o subjetivista, em que a avaliacdo tende a
ser formativa, tendo como objeto a avaliar os processos de aprendizagem e o critico, em que a

avaliacao tem uma perspetiva emancipadora.

a. Paradigma objetivista da avaliacao

Neste paradigma, a avaliacdo é associada ao behaviorismo e as metas a atingir
traduzidas no desempenho observavel dos alunos no final da aprendizagem, justificando todo o
seu investimento neste processo (Alves, 2004).

Os instrumentos utilizados neste paradigma sao, geralmente, técnicas normalizadoras

alheias aos contextos e caracteristicas dos formandos, principios orientadores do curriculo, o
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que, segundo Hadji (1994), se traduz num controlo normativo, hierarquico, repressivo e
atemporal.

A construcdo do curriculo é de influéncia positivista e centra-se nos fins a atingir no final
da aprendizagem e nos desempenhos observados (Fernandes, 2010), apresentando-se como
um plano estruturado e previamente definido.

Ao nivel das aprendizagens, esta avaliacdo incide maioritariamente nos objetivos e nos
contelidos pré-definidos, correspondendo “a uma pedagogia da transmissao e da modelagem,
que institui e que depende de uma relacdo pedagdgica marcadamente assimétrica” (Rodrigues,
2002, p. 86).

Aqui, o aluno assume um papel passivo, relegando para o docente a responsabilidade de
transmissdo dos conhecimentos (Fernandes, 2010) contribuindo para reforcar a organizacéo
social que integra, assente em valores inquestionaveis (Rodrigues, 2002).

Nao questionando nem problematizando, esta avaliacdo surge como fonte de controlo
externo, imposto a nivel macro, numa tentativa de aferir os efeitos das politicas, estratégias ou
métodos de formacao (Rodrigues, 2002 e Alves, 2004).

E, entdo, uma avaliacao certificadora que busca o verbo medir como principal objetivo,
contribuindo para a permanéncia dos valores instituidos e transferindo para o docente a

responsabilidade no processo de ensino aprendizagem.

b. Paradigma subijetivista da avaliacéo

No ambito do paradigma subjetivista, uma das questbes centrais € a experiéncia que,
como fonte do saber, é o local e meio ideal para aprender e ensinar. Aqui, o processo de ensino
aprendizagem privilegia a observacdo e o contacto direto com a pratica profissional (Alves,
2004), atribuindo-se o foco da aprendizagem ao estudante “valorizando-se a experiéncia como
fonte de conhecimento (Fernandes, 2010, p. 70).

Nesta linha, percebe-se que “a teoria tem origem na pratica e € validada por esta”
(Alves, 2004, p. 42) e aceita-se que é na pratica que surgem os questionamentos reconhecendo
que a pratica legitima ou refuta uma teoria.

Ao contrario da perspetiva objetivista da avaliacdo, o conhecimento sera utilizado para

sustentar a acao e “os fins a atingir ndo se encontrarao necessariamente determinados a
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partida, afigurando-se eventualmente problematicos e a merecerem negociacdo, compromisso e
consenso” (Rodrigues, 2002, p. 88).

A avaliacdo tende a ser formativa, tendo como objeto a avaliar os processos de
aprendizagem. As funcdes da avaliacdo sdo a metacognitiva (analise de tarefas e atividades,
correcdo dos erros) e a reguladora, que permite o ajuste de métodos e a alteracdo de ritmos
(Alves, 2008).

Esta perspetiva da avaliacdo pretende, assim, mais do que certificar, regular o processo
de ensino aprendizagem, quer da parte do professor, apontando fragilidades no seu trabalho,
quer na atividade do aluno, permitindo a tomada de consciéncia das suas dificuldades, a fim de

permitir a remediacao dos seus erros.

¢. Paradigma critico da avaliacdo

No ambito deste paradigma, a avaliacdo nao se abstrai das crencas, experiéncias ou
valores, “reclamando uma postura emancipadora da avaliacdo” (Alves, 2004, p.42), incitando a
progressao plena do aluno, quer em termos cognitivos, quer intelectuais.

A autoavaliacdo tem destaque nesta visdo critica da avaliacdo, devendo existir uma
apropriacdo dos critérios de avaliacdo e dos objetivos do professor. Assistimos, frequentemente,
a enumeracdo do préprio professor dos critérios como dado adquirido, ndo tendo o aluno
refletido sobre eles. O aluno assimila tanto melhor um critério de avaliacao, quanto maior for a
sua influéncia na sua criacao.

O professor deve, entdo, induzir o aluno a um retrocesso refletido sobre as suas
estratégias a fim de analisar as razoes do éxito ou do seu fracasso (Alves, 2004).

A avaliacdo tem uma funcao interpretativa, que emite juizos de valor e autorreguladora,

que invoca a apropriacao dos critérios de avaliacao pelos alunos (Alves, 2008).

2.3.3. Modalidades e funcdes da avaliacéo

a. Avaliacdo sumativa

A avaliacao sumativa tem lugar “num estadio terminal de um processo” (Pacheco,

2001, p. 134), geralmente no final de um curso ou mdédulo, momento em que é aferido o
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conhecimento adquirido pelos alunos, mediante os objetivos de aprendizagem, previamente
definidos, e traduz-se numa classificacdo que permite situar o aluno em relacdo aos seus pares.

Sendo o professor detentor do controlo desta avaliacado, determinando os instrumentos a
utilizar e a classificacdo final dos alunos, esta avaliacdo esta ao servico dos varios agentes
educacionais: do professor, ao qual permite aferir a aquisicdo de conhecimento pelos
estudantes; dos pais informando-os do nivel dos filhos (através das classificacdes, fichas de
informacédo, pautas,...); da escola que atribui um diploma; e ao proprio estudante que conhece o
nivel do seu desempenho (Fernandes, Alves & Machado, 2008).

Segundo Alves (2008), esta avaliacdo remete-nos para um paradigma objetivista que se
pauta pela avaliacdo de produtos. Destacamos algumas funcdes: a normativa, que tem como
finalidade a classificacdo e comparacdo dos resultados (testes, rankings), a criterial onde se
avalia tendo em conta os objetivos definidos previamente, na demanda de relacionar os

resultados com os obijetivos, e a certificadora, emissao de certificado ou diploma.

b. Avaliagéo formativa

Por oposicdo a uma avaliacao administrativa (sumativa), Scriven (1967) propbe a
expressao avaliacao formativa que traduz um ensino diferenciado em que a avaliacdo esta
integrada no processo de ensino aprendizagem e, por isso, se apresenta com uma finalidade
pedagodgica (Hadji, 1994 e Alves, 2004), na medida em que fornece informacdes que deverao
ser utilizadas, quer pelo aluno, quer pelo professor, para a melhoria das aprendizagens, mesmo
que essa melhoria esteja, sobretudo, sob o poder do avaliador.

Esta avaliacao contribui para a melhoria das aprendizagens dos estudantes, sendo que,
para isso, enquadrando-se num paradigma subjetivista da avaliacdo, fornece aos alunos
indicadores das suas dificuldades, orientando-os na sua aprendizagem e informa os professores
do modo como decorre a sua atividade (Hadji, 1994). O autor apresenta quatro funcdes
secundarias: a seguranca (promove a autoconfianca do estudante); a assisténcia (aprendizagem
por etapas); a promocao do dialogo (professor estudante); e por tltimo o feedback (fornecendo
ao estudante informacao atempada sobre os seus sucessos e dificuldades).

Alves (2004) discorre sobre duas concec¢des da avaliacao formativa: a behaviourista e a
cognitivista. A primeira refere-se “a pedagogia dita por objetivos e a pedagogia de mestria que

decompdem o objetivo terminal de aprendizagem em objetivos intermédios” (idem, p. 62). Com
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0 objetivo de regular as aprendizagens, a autora descreve trés etapas da avaliacdo formativa
nesta concecdo: a recolha de informacdo através dos resultados de aprendizagem (dados
observaveis); a interpretacdo dos dados (comparando o desempenho observado dos critérios
definidos previamente); e a adaptacdo da atividade pedagdgica aos resultados. A concecao
cognitivista da avaliacdo formativa com enfoque nos processos mentais entre a questdo e a
resposta. Aqui, a recolha de informacdes reside no processo de aprendizagem, o modo como 0
aluno aprende, tomando o erro como sinal de dificuldade do aluno; a interpretacdo dos dados
compreende a identificacdo da conduta do aluno e na percecdo dos seus erros; por fim, a
adaptacao da atividade pedagogica assente na premissa que as alteracdes promovem no aluno
novas adaptacdes (Alves, 2004).

A avaliacdo formativa caracteriza-se pela avaliacdo dos processos de aprendizagem e, de
acordo com a autora, atribuimos a esta avaliacdo a funcdo metacognitiva, tendo por finalidade o
apoio a aprendizagem e a correcdo de erros, e a funcdo reguladora em que através do
reconhecimento das falhas se ajustam os métodos de ensino com vista a obtencao do éxito por

parte dos alunos.

c. Avaliacao formadora

Inscrita no paradigma critico, a avaliacdo formadora apresenta-se como a modalidade de
avaliacdo mais complexa. O processo de ensino aprendizagem centra-se totalmente no aluno,
sendo da responsabilidade deste a apropriacdo dos métodos de avaliacdo (instrumentos e
critérios) e o total dominio da planificacao do percurso formativo (Alves, 2004).

Nesta modalidade de avaliacao, a autoavaliacdo releva-se, obrigando a que o estudante
entenda e acomode os critérios e objetivos, os quais, por vezes apenas proferidos pelo docente,
ndo promovem a reflexdo e o espirito critico por parte dos alunos, pois nao sao trabalhados
devidamente (Alves, 2004). Assim, a avaliacdo formadora concorre para a participacao dos
estudantes na construcao dos critérios de avaliacéo, de modo a que possam conhecer as razdes
do seu éxito ou fracasso (/dem).

Como objetivo ultimo, a avaliacdo formadora incide sobre os processos de formacéo e as
principais funcdes sdo a interpretativa, pois afeta as percecbes, juizos de valor, e a
autorreguladora, materializando-se na autoavaliacdo, com a apropriacao de critérios pelos alunos

(Alves, 2008).
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Trata-se de um processo de construcdo de conhecimentos, que orienta as acoes,
exigindo, nomeadamente, no Ensino Superior, que se considere a autonomia dos estudantes.
Assim, o professor, enquanto responsavel por pensar e implementar as estratégias avaliativas,
deve estimular os alunos, através de um processo de avaliacao estruturado, a agir de forma a
atingirem uma emancipacao, que lhes permita compreender e intervir no mundo que os rodeia.

Esta perspetiva emancipatdria ocorrera se a avaliacdo for estruturada como um exercicio
metacognitivo, que potenciara a consciencializacdo dos aspetos mais e menos conseguidos e

que pressupde a alteracao das praticas pedagogicas, tema que nos ocupara na seccao seguinte.

2.4. Préticas pedagdgicas no Ensino Superior

Poucos estudos realizados nos permitem conhecer as praticas pedagogicas no Ensino
Superior em Portugal. Assente na incognita do que se passa efetivamente nas salas de aula no
que respeita a metodologias de ensino, aprendizagens e avaliacdo, em 2011, teve inicio o
projeto “Avaliacdo, Ensino e Aprendizagens no Ensino Superior em Portugal e no Brasil:
Realidades e Perspetivas” (PTDC/CPE-CED/114318/2009) que tem como objetivo “conhecer e
compreender praticas de ensino e de avaliacdo e processos de participacao dos alunos no
desenvolvimento das suas aprendizagens” (Fernandes, Rodrigues & Nunes, 2012, p. 933). Este
projeto prevé a conjugacao de uma grande massa de dados provenientes de observacoes,
entrevistas individuais, entrevistas focus group e inquérito por questionario.

Embora com pouca literatura que nos permita conhecer efetivamente as praticas no
Ensino Superior, ousamos afirmar que “o Processo de Bolonha induziu alteracdes significativas
nos modos de ensinar, de avaliar e de aprender no Ensino Superior, conduzindo a
reconfiguracao do papel do estudante e do docente” (Alves, Morgado, Sa, Rodrigues & Lemos,
2012, p.957). Esta alteracdo na pedagogia justifica a pertinéncia de principios pedagdgicos, tais
como como Relevancia, Reflexividade, Democraticidade, Autodireccdo e Criatividade/Inovacao
pois implicam os alunos na sua aprendizagem e “potenciam a direccdo transformadora e
emancipatdria da pedagogia” (Vieira, Gomes, Gomes, Silva, Moreira, Melo & Albuquerque, 2002,
p. 33). Por sua vez, os principios ligados a intencionalidade, transparéncia e coeréncia estao
mais ligados a reproducao de conhecimentos e a uma abordagem a educacdao como
transmissiva de saberes por parte dos docentes (/dem). Podemos sinalizar estes ultimos

principios pedagogicos como alicerces de um ensino tradicional, centrado no professor e numa
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metodologia de transmissdo e exposicdo de conhecimento, contrastando com os primeiros
enunciados que promovem metodologias de ensino e aprendizagem dinamicas, como se prevé
com a implementacao do Processo de Bolonha.

Neste sentido, os docentes tém vindo a adotar novas praticas pedagogicas que centram
0 processo de ensino aprendizagem no estudante, apontando “no sentido de uma maior
valorizacdo da avaliacdo formativa, da importancia do feedback e da diversidade de instrumentos
de avaliacdo” (Barreira, Bidarra, Vaz-Rebelo & Monteiro, 2012, p. 971). Trata-se de
metodologias, que segundo Fernandes, Rodrigues e Nunes (2012, p. 935), “contribuem para

melhorar significativamente as aprendizagens dos alunos”.

Alves, Morgado, Sa, Rodrigues e Lemos (2012) da revisdo de literatura que efetuaram
destacaram como praticas inovadoras no Ensino Superior o Elearnig/ Tecnologias da informacéao
e da comunicacao (TIC), o feedback, a avaliacdo por pares e o uso de e-portefolios.

O recurso a Internet e ao e-learning tém emergido como frequente caracteristica dos
métodos de aprendizagem no Ensino Superior (Rohleder, Bozalec, Carolissen, Leibowitz &
Swartz, 2007), pois o edearning “involves meaning-making, is complex, creative and is a
participatory process rather than being a static, linear and passive event” (idem, p. 97). Esta
metodologia pode incentivar os estudantes a processar ativamente o conhecimento adquirido,
tomando consciéncia das suas fragilidades. O estudo de Russel, Elton, Swinglehurst e Greenhalt
(2006) mostra ainda que “the online environment facilitates team teaching and contributes to the
quality of feedback” (idem, p. 475), pois permite a interacdo entre docentes e estudantes,
mesmo que a distancia.

O feedback é outro processo que promove a melhoria das aprendizagens dos
estudantes, como referem (Alves, Morgado, Sa, Rodrigues & Lemos, 2012, p. 965) devendo
“sobretudo ser utilizado para apoiar a reflexdo e dotar o estudante de capacidades que devera
mobilizar em trabalhos futuros, com impacto positivo no seu futuro contexto profissional”. A
utilizacdo frequente do feedback encorajou Mahony e Poulos (2008) a realizar um estudo para
conhecer a perspetiva dos estudantes sobre a eficacia da utilizacdo do feedback. Deste estudo
concluiu-se que o “feedback was used to enhance motivation and learning, encourage reflection
and clarify understanding” (idem, p. 144), sendo que os alunos preferem um feedback

individualizado, especifico sobre o seu proprio trabalho.
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Quando o feedback provém dos proprios colegas pode ser considerado avaliacdo por
pares que, como pratica pedagogica, se considera uma “verdadeira autorregulacao das
aprendizagens, processo pelo qual os estudantes serao capazes de, por um lado, atribuir sentido
ao conhecimento e, por outro lado, convoca-lo para novas situacdes” (Alves, Morgado, S3,
Rodrigues & Lemos, 2012, p. 966). Na investigacdo de Van den Berg, Admiraal e Pilot (2006, p.
34) “of all the students, 80% were of the opinion that their revised version was better, because
they had used peer feedback”.

Outra pratica inovadora no Ensino Superior é o uso do e-portefolio como instrumento de
avaliacdo que, segundo Butler (2006, p. 10) “is essenciality an electronic version of papper-
based portefolio, created in a computer environment, and incorporating not just text, but images,
audio, video as well”. Utilizado como forma de avaliacdo, favorece o acompanhamento do
estudante permitindo conhecer a sua evolucao.

Borralho, Fialho e Cid (2012, p. 989) sustentam que no panorama do ensino portugués
se tem vindo a assistir a uma avaliacdo das aprendizagens “em que a énfase da avaliacdo ¢
colocada nos produtos, com um caracter essencialmente sumativo, focada na valorizacdo dos
conteudos e cujo objetivo é certificar as aprendizagens dos alunos no final do ano ou semestre”.
Todavia, o atual paradigma de ensino conduz-nos para a necessidade de adotar a avaliacao
como aprendizagem (aluno no centro de todo o processo) e avaliacdo para a aprendizagem
(avaliacado maioritariamente formativa e ndo sumativa), o que significa que a “concepcao de
ensino (...) ndo esta desligada da nossa concepcdo de aprendizagem e, obviamente, da propria
avaliacdo” (Almeida, 2002, p. 241).

As praticas pedagogicas utilizadas dependem do modo como o processo de ensino €
encarado, se numa logica de transmissado, se numa légica ativa de construcdo do conhecimento.
Almeida (2002), perspetiva o ensino como processo dindmico em que o aluno participa no
processo ativamente e se torna autonomo e responsavel: “sé desta forma o estudante estara
capaz de dar real significado a informacao e, a partir desse significado, construir conhecimento e
desenvolver competéncias (idem, p. 241).

A transicdo para o Ensino Superior podera traduzir, ou ndo, uma dificuldade para os
estudantes, na medida em que poderdo nao estar habituados as metodologias e aos processos
de avaliacao, que as Instituicdes de Ensino Superior, de acordo com os pressupostos de Bolonha
tém de adotar. Neste sentido, Freitas, Martins e Vasconcelos (2003) efetuaram um estudo sobre

a integracao dos alunos no 1° ano do Ensino Superior, numa fase anterior ao Processo de
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Bolonha, traduz a demarcada diferenca entre os processos de ensino, aprendizagem e avaliacdo
do Ensino Secundario e do Ensino Superior, uma vez que os estudantes referem a sua
dificuldade na adaptacao a estas metodologias e reconhecem a fraca preparacao para o ingresso

nesta nova fase.
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3.1. Problematica e objetivos do estudo

O Processo de Bolonha foi encarado pelas Universidades Portuguesas como
oportunidade para melhorar a qualidade e relevancia das suas formacdes. Desta forma, assistiu-
se a uma transicao gradual para o novo paradigma educacional e consequente adaptacdo das
praticas e procedimentos no Ensino Superior, resultando na alteracdo de conceptualizacdes
sobre 0 ensino.

No ano letivo 2006/2007, as Instituicdes de Ensino Superior (IES) Portuguesas
adequaram os principios do Tratado de Bolonha as suas realidades, adaptando a oferta
formativa a trés ciclos (licenciatura, mestrado e doutoramento), aderindo a um Sistema de
Créditos (ECTS) comparaveis e acumulaveis, que expressam a carga de trabalho prevista para
cada aluno a uma Unidade Curricular (UC) ou Plano de Estudos e promovendo a
internacionalizacdo e mobilidade dos agentes educativos, induzindo novas metodologias de
ensino e aprendizagem.

Estas alteracdes repercutiram-se nos papeis dos principais atores educacionais, sendo
estes reconfigurados, transferindo o protagonismo do processo de ensino aprendizagem para o
estudante, exigindo um trabalho continuado da sua parte ao longo de todo o semestre, com o
acompanhamento dos docentes, e conduzindo a institucionalizacdo de praticas de avaliacao
continua, sendo que o exame ciclico ou final & apenas um dos instrumentos possiveis de
avaliacao. Por conseguinte, as metodologias tornaram-se mais participativas e interativas com o
aumento de frequéncia de espacos laboratoriais, seminarios, trabalhos de campo, entre outros.

Foram introduzidas modalidades de aprendizagem a distancia, aprendizagem ativa,
aprendizagem tutorial, aprendizagem cooperativa, aprendizagem baseada na resolucao de
problemas e aprendizagem orientada por projetos, que consagram o papel central do estudante
no processo de ensino e incitam a sua autonomia. Estas novas formas de aprendizagem foram
suportadas pelo aumento do recurso a plataformas de e-learning de apoio ao estudante,
confirmando o ensino mais participativo e, simultaneamente, centrado na aquisicdo de
competéncias. Esta autonomia e centralidade do estudante na construcao da sua aprendizagem
exige um maior acompanhamento por parte dos docentes cuja funcado principal € a de orientar a
aprendizagem.

Conscientes que estas alteracdes foram impulsionadas pelo Processo de Bolonha e

assente na perspetiva que “a forma como os professores avaliam revela o modo como os alunos
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aprendem, ao mesmo tempo que deixa transparecer o tipo de praticas curriculares de ensino-

aprendizagem” (Alves, 2004, p. 43) a problematica deste estudo foca-se nas seguintes questao:
A implementacdo do processo de Bolonha trouxe alteracdées a nivel prescrito, ou as

praticas foram alteradas? Qual a percecdo dos estudantes de duas Licenciaturas sobre as

metodologias de ensino, aprendizagem e avaliacdo utilizadas pelos docentes no Ensino Superior?
Para o tratamento destas questoes, elegemos os seguintes objetivos:

e Inferir, de acordo com as perspetivas dos estudantes, sobre a adequacdo das
metodologias de ensino, aprendizagem e avaliacdo utilizadas pelos docentes no Ensino
Superior as preconizadas no documento regulador

e Compreender a relacdo entre os instrumentos de avaliacdo utilizados nas duas
Licenciaturas e os utilizados no Ensino Secundario;

e |dentificar a homogeneidade/diversidade dos instrumentos de avaliacdo utilizados nas
duas Licenciaturas;

e |dentificar se e de que modo o ano de frequéncia do estudante interfere com as suas

perspetivas;

3.2. Contextualizacao do estudo

Certos que esta alteracdo nas praticas de ensino, aprendizagem e avaliacdo ¢é
transversal a todas as Instituicbes de Ensino Superior em Portugal, tal como nos paises
signatarios da Declaracao, a nossa escolha para o presente estudo recai sobre a Universidade do
Minho (UM). Esta selecéo foi feita com base em dois critérios: a localizacao, que permite um
maior acompanhamento ao longo da investigacao e o conhecimento que possuimos sobre a
Instituicao e suas praticas, dado que foi esta a Universidade em que obtivemos a licenciatura,
em que frequentamos o Mestrado e, atualmente, integramos um projeto de investigacdo, no
ambito do qual pretendemos dar continuidade & nossa formacdo académica.

Fundada em 1973, a Universidade do Minho acolheu os primeiros alunos no ano letivo
de 1975/1976. Sita no Norte de Portugal, tem um campus em Braga e outro em Guimaraes e
disponibiliza um vasto leque de infra estruturas que, por um lado, respondem as necessidades
dos estudantes e, por outro lado, potenciam um ensino e investigacdo de qualidade. Destacam-
se as bibliotecas (duas gerais, 31 especializadas e uma classica), laboratérios de informatica,

rede Wireless de banda larga, reprografias, bancos, livrarias, 14 bares, trés cantinas e
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restaurantes, trés pavilhdes desportivos, quatro residéncias (827 camas em Braga e 482 em
Guimaraes) (www.uminho.pt).

Reconhecida a nivel internacional pela qualidade da formacdo e da investigacdo que
promove, a UM é composta por oito escolas (Escola de Arquitetura, Escola de Ciéncias, Escola
de Ciéncias da Saude, Escola de Direito, Escola de Economia e Gestdo, Escola de Engenharia,
Escola de Psicologia e Escola Superior de Enfermagem) e trés Institutos (Instituto de Ciéncias
Sociais, Instituto de Educacao e Instituto de Letras e Ciéncias Humanas).

Tal como as restantes Instituicdes de Ensino Superior Portuguesas, foi na década de 90
que a UM iniciou a adaptacao do sistema de ensino as exigéncias do Processo de Bolonha.
Desta fase transitoria, referimos alguns momentos fulcrais como a introducdo do Suplemento ao
Diploma em todos os cursos (2003), a reestruturacdo dos projetos de ensino e planos de curso
em termos de resultados de aprendizagem (2005), a introducado do Suplemento ao Diploma nos
cursos de mestrado (2006) e a adequacdo de praticamente toda a oferta formativa ao Processo
de Bolonha (ano letivo 2007/2008).

As alteracbes descritas acima em conjunto com o imposto pelos Decretos-Lei n°
42/2005, de 22 de Fevereiro, e 74/2006, de 24 de Marco, conduziram a Universidade do
Minho a adaptacdo das suas metodologias de ensino, avaliacdo e aprendizagem aos
pressupostos do Processo de Bolonha, tendo sido implementado o Regulamento de Inscricao,
Avaliacao e Passagem de Ano dos ciclos de estudos conducentes ao grau de Licenciado e de
Mestre da Universidade do Minho (RIAPA) em 2007.

Este regulamento é composto por cinco pontos que se dividem em 23 artigos. No
primeiro ponto, disposicdes gerais, é definido como objeto a regulacdo das praticas de avaliacédo
da aprendizagem na Universidade e a definicdo de normas para a avaliacdo, inscricdo e
passagem de ano no 1° e 2° ciclos (Licenciatura e Mestrado).

O artigo 2° do RIAPA, relativo ao ciclo de estudos, define a organizacdo dos ciclos de
estudo conducentes ao grau de licenciado e mestre em anos curriculares funcionando em
regime anual, semestral ou trimestral. E estabelecida a duracéo total do ano letivo, 40 semanas,
incluindo as avaliacbes. A carga horaria semanal para o estudante, segundo este documento,
nao deve ultrapassar as 42 horas, incluindo o trabalho independente, sendo que este deve
corresponder a mais de 50% do tempo total de trabalho. Quanto a assiduidade, esta definido,

desde que incluido nos critérios de avaliacao, que é obrigatoria a frequéncia do estudante a pelo
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menos 2/3 das atividades letivas (podendo este racio ser alterado de acordo com a natureza das
atividades).

As orientacdes para as metodologias de ensino e aprendizagem estdo descritas no artigo
3°, promovendo a sua diversidade e consisténcia com objetivos e resultados esperados de
aprendizagem de cada curso. Espera-se que estas metodologias proporcionem ao estudante
niveis adequados de desempenho, desenvolvimento de competéncias e de capacidade de
trabalho autonomo e colaborativo e desenvolvimento de comportamentos responsaveis, quer
durante o seu estudo, quer na sua vida profissional futura.

No final das disposicdes gerais institui-se que o processo de avaliacado, na Universidade,
deve respeitar os valores de autenticidade, justica e honestidade intelectual.

No ponto dois define-se a avaliacdo da aprendizagem, que se traduz na afericdo do
desempenho dos estudantes em relacao aos resultados esperados de aprendizagem de cada
curso. Este processo deve concretizar-se numa avaliacdo continua, através da criacdo de
mecanismos de acompanhamento permanente do desenvolvimento do estudante e de uma
avaliacdo periodica, em momentos pontuais previamente definidos.

O artigo 6° define que as metodologias de avaliacdo da aprendizagem devem ser
adequadas as caracteristicas do ciclo de estudos em causa, aos resultados de aprendizagem e
horas de trabalhos para a UC, as metodologias de ensino e aprendizagem adotadas, aos
contelidos programaticos e aos meios disponiveis para os estudantes. Este artigo refere, ainda, a
necessidade de garantir a autenticidade dos elementos a avaliar quando a modalidade de ensino
e aprendizagem € nao presencial.

Os instrumentos de avaliacdo tém natureza diversa e devem ser adequados a cada UC.
S&o apresentados, no artigo 7°, os seguintes instrumentos: testes escritos sumativos; trabalhos
individuais, escritos, orais ou experimentais; trabalhos de grupo, escritos, orais ou experimentais;
portefélios; problemas praticos; tarefas; observacdo de atitudes e comportamentos; exame;
relatdrio de estagio; trabalho de projeto e dissertacdo. As classificacdes dos estudantes devem
ser publicas e de ambito individual, mesmo quando provenientes de trabalhos realizados em
grupo.

Relativamente aos elementos a avaliar, estes devem ser no minimo dois e a sua escolha
¢ da responsabilidade do docente responsavel, devendo os estudantes deles ser informados,
assim como do seu enquadramento nos resultados de aprendizagem, contetidos e metodologias

de ensino aprendizagem, no inicio da UC.

56



Tendo sido este documento homologado numa fase de adocao de novas metodologias
nao so de ensino e aprendizagem, mas também de avaliacao, em que os docentes recorrem
menos ao exame como instrumento de avaliacdo, o artigo 9° do RIAPA regulamenta a utilizacéo
do mesmo. Assim, prevé-se que os estudantes que ndo tenham obtido aprovacdo em avaliacéo
continua ou periodica possam submeter-se ao exame para avaliacdo da UC, desde que tenham
frequéncia de pelo menos 2/3 das aulas. Este artigo contempla também alunos que nao tenham
obtido aprovacdo a UC em anos transatos e 0s estudantes enquadrados nos regimes especiais
de frequéncia (dirigente associativo estudantil, dirigente associativo juvenil, atleta/praticante de
alta competicdo, militar, portador de deficiéncia, trabalhador estudante e estudante ao abrigo de
programas de intercambio) referidos no art.° 129 do presente regulamento. A época de exames
¢ definida pelo Conselho de Cursos, sendo garantido que as datas dos exames de um ano
curricular e de anos curriculares consecutivos nao coincidem.

Nesta parte sobre as metodologias de ensino e aprendizagem, sao definidos os tramites
para a época normal e especial, exames de melhoria de nota e exame por juri. Regulamenta que
as classificacdes sdo da responsabilidade do docente de cada UC e sdo expressas numa escala
de 0 a 20 valores, sendo aprovados os estudantes com classificacdo minima de 10 valores. As
classificacdes devem ser publicas para que todos os estudantes tenham conhecimento.

O ponto trés do RIAPA regulamenta a inscricdo e passagem de ano na Universidade do
Minho, definindo que os estudantes podem matricular-se no maximo a 90 ECTS por ano
curricular.

Os regimes especiais de frequéncia ja referimos anteriormente, estdo descritos no artigo
19° do quarto ponto.

O ultimo ponto, disposicdes finais, refere que as duvidas a este documento deverdo ser
analisadas sob proposta do diretor de Curso, sendo este regulamento acompanhado pelo

Conselho Académico da Universidade.

Além de legislacdo que orienta a alteracdo de metodologias de avaliacdo, ensino e
aprendizagem, o decreto-lei 107/2008 de 25 de Junho determina a elaboracdo de um relatério
anual publico sobre o progresso da implementacéo do processo de Bolonha em cada Instituicéo
de Ensino Superior (ponto 2.2 do capitulo 1). A UM emitiu, em 2008, o Relatorio de

Concretizacao do Processo de Bolonha na Universidade do Minho.
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Seguidamente, apresentamos sucintamente algumas das alteracdes as praticas, descritas neste
relatorio.

Com a adesdo ao Processo de Bolonha, o Conselho Académico da UM aprovou novos
regulamentos de forma a adequar as praticas na Instituicdo aos pressupostos deste novo
paradigma. No relatério que aqui descrevemos € referido o regulamento de prescricoes,
regulamento dos estudantes em regime de tempo parcial, o novo RIAPA e o regulamento de
estagios profissionais.

A transicdo de metodologias de ensino predominantemente expositivas para
metodologias centradas nas competéncias e em que o foco da aprendizagem é o estudante
obrigam a um maior acompanhamento por parte do docente e implicam o investimento na
formacado dos agentes. Além disto, refere a reestruturacdo curricular da oferta formativa em
termos de resultados de aprendizagem, sendo que a UM promoveu workshops e acoes tutoriais,
de modo a preparar os docentes para esta nova realidade.

A par destas mudancas, o relatorio menciona todas as alteracbes nas metodologias de
avaliacdo, confirmando o aumento da frequéncia dos espacos laboratoriais, seminarios ou
trabalhos de campo, consequéncias das metodologias mais participativas que sao agora
adotadas.

Considera-se que a UM respondeu positivamente a este desafio, todavia sao referidas
algumas dificuldades encontradas no decorrer deste processo, como a falta de tempo disponivel
e a falta de encorajamento do Governo para a interacdo das diversas areas cientificas implicadas
neste processo.

Sendo a mobilidade/internacionalizacdo dos agentes um dos principios de Bolonha, a
UM tem acordos bilaterais com mais de 200 Universidades, sendo destacado, neste relatorio, o
progresso que a Universidade teve com o aumento de estudantes participantes nos programas
de mobilidade.

Este relatdrio inclui o resultado de um estudo, efetuado em 2008, que tinha como
objetivo avaliar as percecoes de diretores de curso e de representantes dos estudantes sobre a
evolucdo e o impacto no ensino aprendizagem desta alteracdo as metodologias. E destacada a
opinido favoravel dos inquiridos a gestdo pedagdgica na adaptacdo ao Processo de Bolonha,
sendo que é referido que os diretores de curso avaliam mais positivamente, justificando esta
analise com um maior conhecimento por parte destes da realidade pré e pos Bolonha. Quanto

as metodologias de avaliacdo, sao também os diretores de curso mais otimistas, relevando a
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adaptacao dos métodos de avaliacdo aos objetivos de aprendizagem e a uma maior participacao
dos estudantes neste processo. Finalizando, segundo os resultados deste estudo, os estudantes,
em 2008, estavam ainda pouco familiarizados com os instrumentos de Bolonha, com os ECTS,
Escala Europeia de Classificacdo e o suplemento ao diploma, revelando que ¢ um processo
moroso apesar de todos os esforcos para minimizar as implicacdes desta alteracao.

Por fim, este relatorio transcreve parte do relatério da European Universities Association
sobre a implementacao do Processo de Bolonha na UM, destacando o bom cumprimento dos

objetivos e das alteracdes as suas metodologias.

3.3. Intervenientes no estudo

“Uma vez definido o problema {(...) e depois de explicitados os seus objetivos especificos,
a primeira questao a colocar é: “Quem inquirir?” (Ghiglione & Matalon, 1993, p. 27).

Partindo do nosso objetivo central, conhecer as percecdes dos estudantes sobre as
metodologias de ensino, aprendizagem e avaliacdo no Ensino Superior, os intervenientes
naturais do estudo s&o os estudantes.

Selecionamos duas Licenciaturas da Universidade do Minho, que se adaptaram ao
Processo de Bolonha no ano letivo 2006/2007 e, consequentemente, se depararam com as
mesmas dificuldades, novidades e desafios. Ambas as licenciaturas tém a duracédo de 3 anos,
180 ECTS e funcionam em horario laboral no Campus de Gualtar em Braga.

As duas Licenciaturas pertencem ao dominio cientifico de Ciéncias Sociais e
Humanidades, sendo que a Licenciatura A se enquadra na area cientifica da Mente Humana e a
Sua Complexidade e a Licenciatura B na area cientifica de Culturas e Producéo Cultural-.

A Licenciatura A, com uma forte vertente social promove competéncias de observacao,
intervencao, mediacao e andlise de diversos contextos. Ao longo dos seis semestres os
estudantes tém a oportunidade de conhecer in loco a realidade para a qual se preparam,
integrada numa das UCs com maior componente pratica. Até ao 4° semestre os alunos tém
cinco UC por semestre, equivalente a 5 ECTS cada, quatro sdo obrigatorias e uma é de opcao,
possibilitando ao estudante o contacto com outras areas do seu interesse. No 5° e 6° semestres,

o plano de estudos apresenta cinco UC, quatro obrigatdrias correspondentes a 5 ECTS e uma de

' De acordo com os dominios e areas cientificas definidos pela Fundagao para a Ciéncia e Tecnologia (disponivel em
http://www.fct.pt/apoios/projectos/concursos/2012/docs/Dominios_e_Areas Cientificas C2012.pdf, consultado em 01 de Setembro de
2012)
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opcao com 10 ECTS. Os licenciados podem ingressar em varios Mestrados (2° ciclo), existindo
na area desta Licenciatura mestrados de natureza académica e de natureza profissionalizante,
com diversas areas de especializacao.

A Licenciatura B esta dividida em trés variantes e desenvolve nos estudantes
competéncias ao nivel da cultura, lingua, linguistica e literatura, através da conjugacao de
métodos de ensino tedricos com métodos de cariz mais pratico e profissionalizante. Os
licenciados podem prosseguir estudos ao nivel do 2° ciclo em areas variadas completando assim
a sua formacao e habilitacdo profissional. O plano de estudos desta Licenciatura estd desenhado
da seguinte forma: 1° semestre com cinco UC obrigatorias, sendo que duas correspondem a 7
ECTS, duas a 5 ECTS e uma a 6 ECTS; do 2° ao 5° semestres o plano é constituido por cinco
UCs obrigatérias e uma de opcdo, com 5 ECTS cada; e no 6° semestre sdo quatro UCs
obrigatorias e duas de opcao, também correspondentes a 5 ECTS cada.

De modo a conhecer a perspetiva dos estudantes da forma mais abrangente possivel e
perceber algumas diferencas existentes a entrada e a saida do Ensino Superior, a nossa amostra
foi constituida pelos estudantes de uma Unidade Curricular do 1° ano e outra do 3° ano para

cada Licenciatura.

3.4. Caracterizacdo da amostra

No total, foram inquiridos 108 estudantes de duas Licenciaturas. Na tabela 1

apresentamos a amostra dividida por Licenciaturas.

Tabela 1 - Inquiridos por Licenciatura

Licenciatura N %
A 73 67,60%
B 35 32,40%
Total 108 100,00%

Neste estudo, como ja descrevemos, foram inquiridos alunos do 1° e do 3° anos de
duas Licenciaturas, sendo que na Licenciatura A tivemos 73 respondentes (67,60%) e na

Licenciatura B 35 (32,4%). Na tabela 2, podemos verificar a distribuicdo dos inquiridos por ano

60



curricular e curso que frequentam. Dos inquiridos, 56,50% frequentam o 1° ano, 38,9% da
Licenciatura A e 17,60% da Licenciatura B e 43,50% frequentam o 3° ano, 28,70% da

Licenciatura A e 14,80% da Licenciatura B.

Tabela 2 — Ano que frequentam os inquiridos por Licenciatura

Licenciatura
Ano A B Total
n 42 19 61
1° ano % 38,90% 17,60%  56,50%
n 31 16 47
3° ano % 28,70% 14,80%  43,50%

Observando a amostra e distribuindo os inquiridos por idade e por curso, nao
encontramos grandes desvios, a maior parte encontra-se entre os 18 e os 20 anos (56,5%) e a

minoria ente os 26 e os 30 anos (3,7%), como verificamos na tabela 3.

Tabela 3 - |dade dos Inquiridos por Licenciatura

Licenciatura
Idade A B Total

n 44 17 61

18 a 20 anos % 40,70%  15,70% 56,5%
n 24 12 36

21 a 25 anos % 22,20%  11,10% 33,3%
n 1 3 4

26 a 30 anos % 0,09% 2,80% 3,7%
n 4 3 7

mais de 30 anos % 3,70% 2,80% 6,5%

A tabela 4 apresenta a constituicdo da amostra respeitante ao sexo dos inquiridos, por
Licenciatura. Embora na Licenciatura B a maioria seja do sexo masculino, mesmo que a
diferenca nao seja relevante (13 mulheres e 17 homens), a totalidade da amostra é constituida

por 72,20% inquiridos do sexo feminino e 27,8% inquiridos do sexo masculino.

61



Tabela 4 — Sexo dos inquiridos por Licenciatura

Licenciatura
Sexo A B Total

n 60 18 78

Feminino % 55,60% 16,70%  72,20%
n 13 17 30

Masculino % 12,00%  32,40%  27,80%
n 73 35 108

Total % 67,60%  32,40% 100,00%

3.5. Instrumento de recolha de dados

Tendo como objetivo conhecer a perspetiva dos estudantes em relacao a avaliacao das
aprendizagens no Ensino Superior e sua articulacdo com as metodologias de ensino, optamos
por uma metodologia de recolha de dados predominantemente quantitativa, que nos permitisse
explorar varias variaveis e correlaciona-las (Pereira, 2011). Contudo, tem ainda uma componente
qualitativa consideravel, pois os participantes puderam expressar a sua opiniao, nas questoes
abertas do instrumento, que descrevemos a seguir. Consideramos, ainda, que a nossa
investigacao & empirica, pois concorre para uma maior compreensao do tema em estudo, a
avaliacdo das aprendizagens no Ensino Superior e podera contribuir para a construcdo de novas
teorias ou explicacdes (Hill & Hill, 2002).

Assim, seguimos quatro fases de investigacdo descritas por Hill e Hill (2002): a tomada
de consciéncia que a investigacao tem como finalidade acrescentar conhecimento a area em
causa; a escolha criteriosa do tema e hipdteses de trabalho; o planeamento dos métodos e
instrumentos de recolha de dados; a planificacao da analise e tratamento de dados.

O principal instrumento de recolha de dados utilizado neste projeto foi o inquérito por
questionario que “consiste em colocar a um conjunto de individuos, geralmente representativo
de uma populacao, uma série de perguntas relativa a sua situacéo social, profissional ou
familiar, as suas opinides” (Quivy & Campenhoudt, 2003, p. 188).

O inquérito por questionario permite ao investigador “convert their data into numerical
indices and to employ statistical analysis techniques to generalize the findings from a sample of

respondents to a population” (Leedy, 1997, p. 189).
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Christensen, Johnson e Turner (2011) enumeram 12 principios para construcao de um
questionario de entre os quais destacamos: escolher itens de acordo com os objetivos de
investigacao e apropriados a populacao a inquirir, evitar questdes com duplo sentido, determinar
a necessidade de incluir respostas abertas e fechadas, ter a certeza que o questionario é
percetivel do inicio ao fim.

Esta ¢ uma fase crucial em toda a investigacdo, dado que o questionario “deve ser
planeado e preparado adequadamente para se recolherem os dados, analisa-los e apresenta-los”
(Pereira, 2011, p. 40). Seguindo este principio, optamos por construir um questionario composto
por questdes abertas e fechadas, assumindo a necessidade de codificacdo e interpretacao das
respostas, na certeza de obter uma informacao mais rica e detalhada (Hill & Hill, p. 2002).

A validacao do questionario (primeira versao encontra-se no anexo 1) foi efetuada, num
primeiro momento, através de acordo de juizes de quatro especialistas da area da avaliacao,
desenvolvimento curricular e das metodologias de ensino. Deste acordo resultou a reformulacao
do questionario ao nivel da utilizacado de conceitos, de modo a tornar-se percetivel para os
inquiridos, clarificacdo de alguns itens e introducdo de novos itens, alteracdo do enunciado das
questdes 1 e 2, alteracdo da escala de resposta nas questdes 6 e 7 e, ainda, a introducéo de
questdes abertas, dando liberdade ao inquirido para expressar a sua opiniao.

Depois do questionario revisto, efetudmos um pré-teste junto de 12 estudantes, que
frequentavam uma Licenciatura com caracteristicas similares as dos intervenientes no nosso
estudo. Em resultado deste procedimento (pré-teste) efetuamos ligeiras alteracdes ao nivel do

vocabulario. A versao final do questionario encontra-se no anexo 2.

A primeira seccao do questionario consiste num “conjunto de perguntas para solicitar
informacdo sobre as caracteristicas dos casos” (Hill & Hill, 2002, p. 87), sdo as questdes
sociodemograficas. No nosso questionario, esta seccdo intitula-se dados pessoais e inquirimos
sobre a idade, 0 sexo, ano de frequéncia e curso frequentado.

A seccado seguinte, Metodologias de ensino aprendizagem, € constituida por 13 itens.
Destes, 12 tém como objetivo que os estudantes manifestem a sua opinido relativamente as
metodologias de ensino e aprendizagem que eram utilizadas nas Licenciaturas que
frequentavam. Os itens estdo de acordo com o Regulamento Interno de Avaliacdo e Passagem
de Ano e, para cada item, é solicitado aos estudantes que sinalizem o seu grau de concordancia

numa escala Likert (discordo totalmente, discordo, ndo concordo nem discordo, concordo e

63



concordo totalmente). Finalmente, colocamos um item de resposta aberta, possibilitando que o
estudante se pronunciasse sobre algo relacionado com a tematica e que, na sua opiniao nao
estivesse contemplado nos itens anteriores.

A terceira questdo aborda as Metodologias de avaliacdo das aprendizagens e ¢ composta
por 10 itens fechados, sendo solicitado aos estudantes que se posicionassem de acordo com
uma escala Likert, tal como na questdo anterior. Apresentamos, ainda, uma questao aberta para
0s alunos expressarem a sua opiniao caso assim o desejassem.

Quanto aos instrumentos de avaliacdo, solicitimos aos estudantes que, novamente
numa escala Likert (nunca, raramente, as vezes, muitas vezes e sempre), nos indicassem a
frequéncia de utilizacdo de cada instrumento, deixando em aberto a possibilidade de os
inquiridos referirem outros instrumentos que julgassem pertinentes e ndo estivessem
contemplados na lista. Este ponto foi distribuido por duas questdes, a quatro relativa ao Ensino
Secundario e a cinco relativa ao Ensino Superior.

A pergunta 6 do questionario correspondia a adaptacdo do estudante aos processos de
avaliacdo adotados no Ensino Superior, devendo o estudante selecionar de entre varias opcdes
de resposta (Muito dificil, dificil, nem dificil nem facil, facil, muito facil), aquela que se adequava
ao seu caso. No final desta, em questdo aberta, solicitimos aos estudantes que nos
justificassem a sua opcao.

Com o intuito de aferir diretamente a posicdo do aluno face a adequacdo das
metodologias de avaliacdo utilizadas pelos docentes no Ensino Superior, pedimos que
selecionassem a sua resposta de entre varias opcdes (nada adequadas, pouco adequadas,
adequadas, bastante adequadas e muito adequadas). Tal como na questao anterior, solicitamos
a justificacdo da resposta.

Na ultima questdo fechada, apuramos o grau de dificuldade da transicdo dos inquiridos
para o Ensino Superior, solicitando que escolhessem a opcdo com a qual mais se identificavam
(muito dificil, dificil, nem dificil nem facil, facil, muito facil).

Por fim, colocamos & disposicdo dos respondentes um espaco onde poderiam evidenciar

algum aspeto ou referir algo que nao estivesse contemplado no questionario.
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3.5.1. Técnicas de analise de dados

Os dados recolhidos através das questdes fechadas do inquérito por questionario, foram
tratados recorrendo ao Statistical Package for the Social Sciences — SPSS (versdo 19 para
Windows). Depois de criar a base de dados e categorizar as variaveis dependentes, procedemos
a analise descritiva através de frequéncias e cruzamento de dados de acordo com 0s objetivos
do nosso estudo.

Recorrendo no nosso questionario, também a questdes abertas, estas foram tratadas
com recurso a analise de conteudo, uma vez que, segundo Bardin (2009), todas as
comunicacoes efetuadas por um sujeito sdo passiveis de ser analisadas. Estas respostas
enriqueceram a nossa analise e discussdo de dados, funcionando como uma clarificacdo e

suporte as tendéncias verificadas na analise quantitativa.

3.6. Questoes de ética na Investigacéo

“Em investigacdo, a ética consiste nas normas relativas aos procedimentos
considerados correctos e incorrectos por determinado grupo” (Bogdan & Biklen, 1994, p.75). Os
autores ressaltam duas questdes fulcrais no que respeita a ética na investigacdo: a
voluntariedade da adesdo dos sujeitos a investigacdo, que envolve o conhecimento do estudo,
perigos e suas obrigacoes; e 0 risco que se corre nao pode ser superior ao ganho que possa
advir (/dem).

Uma das premissas mais importantes de qualquer investigacdo é a voluntariedade dos
participantes, como afirma Fowler (2009, p. 164) “respondents should be informed about what it
is that they are volunteering for”. Além de estar descrito no questionario, todos os inquiridos
foram informados da finalidade deste, da voluntariedade da sua participacéo e da garantia de
confidencialidade e anonimato no tratamento e analise dos dados (Bogdan & Biklen, 1994).

Neste projeto, que visa conhecer as perspetivas dos estudantes sobre as metodologias
de avaliacao, ensino e aprendizagem, o rigor na investigacdo trespassa o0 momento de recolha
de dados permanecendo na analise e tratamento de dados e na redacao do produto final, como
referem Bogdan e Biklen (1994, p. 18) “a ética ¢ mais entendida em termos de uma obrigacéo

duradoira para com as pessoas com as quais se contactou”.
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CAPITULO IV

Apresentacao e discussao dos resultados
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4, Apresentacdo e discussao dos resultados

Neste capitulo, apresentamos e discutimos os resultados provenientes do inquérito por
questionario. A apresentacdo dos dados é efetuada com base nos objetivos definidos e
compreende as seguintes categorias: metodologias de ensino, avaliacao e aprendizagens na
perspetiva dos estudantes; instrumentos de avaliacdo; transicdo para o Ensino Superior e

adaptacao aos processos de avaliacdo das aprendizagens no Ensino Superior.

4.1. Metodologias de ensino, avaliagdo e aprendizagens na perspetiva dos estudantes

Um dos objetivos deste estudo era perceber se as metodologias de ensino e
aprendizagem, utilizadas pelos docentes no Ensino Superior, eram adequadas, na perspetiva dos
estudantes, as que estavam preconizadas no documento regulador da avaliacao e passagem de
ano da Instituicao selecionada para realizacao do estudo. Neste sentido, no inquérito por
questionario, solicitamos aos inquiridos que, numa escala de Discordo Totalmente a Concordo
Totalmente, indicassem o seu grau de concordancia com os itens apresentados, tendo estes sido
adaptados do documento regulador de avaliacao e passagem de ano da Instituicdo selecionada.

Da leitura da tabela 5, destacamos que os itens que obtém maior concordancia por
parte dos estudantes sao: as metodologias de ensino e aprendizagem utilizadas pelos docentes
sao consistentes com os objetivos enunciados para a UC (84,30%), promovem competéncias de
trabalho colaborativo (84,00%) e favorecem atitudes e competéncias de pesquisa (85,2%).

Salientamos que, mais de metade dos estudantes, concorda com todos os aspetos
enunciados, contudo aqueles que reinem menos concordancia, ainda que concordantes, sdo: as
metodologias de ensino e aprendizagem atendem a individualidade de cada estudante (25,20%
dos estudantes nado concorda nem discorda, 19,60% discorda e 1,90% discorda totalmente);
favorecem atitudes e competéncias de cidadania responsavel (25,00% dos estudantes respondeu
ndo concordo nem discordo, 6,50% discordo e 0,90% discordo totalmente); e permitem avaliar
0s conhecimentos e competéncias previstos para a UC (25,00% nao concorda nem discorda e

6,50% discorda).

69



Tabela 5 — Metodologias de ensino e aprendizagem

ltens

DT

NC/ND

CT

Total

S&o consistentes com os
objetivos enunciados para
aUC

Séao consistentes com os
resultados esperados da
aprendizagem enunciados
no programa da UC

Estimulam aprendizagens

Promovem competéncias
de trabalho auténomo
individual.

Promovem competéncias
de trabalho colaborativo

Favorecem atitudes e
competéncias de
cidadania
responsavel

Favorecem atitudes e
competéncias de pesquisa

Favorecem atitudes e
competéncias de estudo

Desenvolvem
comportamentos
responsaveis

Desenvolvem o espirito
critico

Atendem a individualidade
de cada estudante

Permitem avaliar os
conhecimentos e
competéncias
previstos para a UC

108

108

103

108

106

108

108

108

107

107

107

108

1,90%

0,00%

1,00%

1,90%

0,00%

0,90%

0,00%

0,90%

0,90%

1,90%

1,90%

0,00%

1,90%

6,50%

5,80%

7,40%

3,80%

6,50%

1,90%

3,70%

1,90%

7,50%

19,60%

6,50%

12,00%

15,70%

21,40%

11,10%

12,30%

25,00%

13,00%

14,80%

18,70%

13,10%

25,20%

25,00%

82,40%

75,90%

64,10%

71,30%

68,90%

59,30%

74,10%

75,90%

72,90%

59,80%

49,50%

63,90%

1,90%

1,90%

7,80%

8,30%

15,10%

8,30%

11,10%

4,60%

5,60%

17,80%

3,70%

4,60%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%
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Ao fazer uma analise por licenciatura, verificamos, pela leitura da tabela 6, que na
Licenciatura A, os itens que obtém maior concordancia pelos estudantes sdo: as metodologias
de ensino e aprendizagem sdo consistentes com os objetivos enunciados para a UC (86,30%),
promovem trabalho colaborativo (87,30%), favorecem atitudes e competéncias de pesquisa
(87,60%), favorecem atitudes e competéncias de estudo (80,80%) e desenvolvem o espirito
critico (81,00%). O item que reuniu menor percentagem de concordancia por parte dos
inquiridos foi: as metodologias atendem a individualidade de cada estudante, apesar de a grande

maioria concordar que as metodologias atendem a individualidade de cada estudante (62,50%).
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Tabela 6 — Metodologias de ensino e aprendizagem utilizadas na Licenciatura A

ltens

DT

D

NC/ND

CT

Total

S&o consistentes com os
objetivos enunciados para
aUuC

Sao consistentes com os
resultados esperados da
aprendizagem enunciados
no programa da UC

Estimulam aprendizagens

Promovem competéncias
de trabalho auténomo
individual

Promovem competéncias
de trabalho colaborativo

Favorecem atitudes e
competéncias de
cidadania
responsavel

Favorecem atitudes e
competéncias de pesquisa

Favorecem atitudes e
competéncias de estudo

Desenvolvem
comportamentos
responsaveis

Desenvolvem o espirito
critico

Atendem a individualidade
de cada estudante

Permitem avaliar os
conhecimentos e
competéncias
previstos para a UC

73

73

69

73

71

73

73

73

73

73

72

73

0,00%

0,00%

0,00%

0,00%

0,00%

0,00%

0,00%

0,00%

0,00%

1,4%

1,40%

0,00%

1,40%

6,80%

4,30%

9,60%

2,80%

2,70%

21,70%

4,10%

2,70%

5,50%

13,90%

5,50%

12,30%

13,70%

18,80%

11,00%

9,90%

20,50%

9,60%

15,10%

17,80%

12,30%

22,20%

23,30%

84,90%

78,10%

69,60%

72,60%

70,40%

67,10%

75,30%

75,30%

72,60%

64,60%

59,70%

68,50%

1,40%

1,40%

7,20%

6,80%

16,90%

9,60%

12,30%

5,50%

6,80%

16,40%

2,80%

2,70%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%
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Como podemos observar na tabela 7, relativa as opinides expressas pelos alunos da
Licenciatura B, os itens: sdo consistentes com os objetivos enunciados para a UC, promovem
competéncias de trabalho auténomo individual, favorecem atitudes e competéncias de pesquisa
e favorecem atitudes e competéncias de estudo sdo os que reinem maior concordancia por
parte dos estudantes (80,00% cada aspeto). Apenas 34,30% dos estudantes concorda que as
metodologias de ensino e aprendizagem utilizadas pelos docentes atendem a individualidade de

cada um.
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Tabela 7 — Metodologias de ensino e aprendizagem utilizadas na Licenciatura B

ltens

DT

NC/ND

CT

Total

Sao consistentes com os
objetivos enunciados para
alC

Sao consistentes com os
resultados esperados da
aprendizagem enunciados
no programa da UC

Estimulam aprendizagens

Promovem competéncias
de trabalho auténomo
individual

Promovem competéncias
de trabalho colaborativo

Favorecem atitudes e
competéncias de
cidadania
responsavel

Favorecem atitudes e
competéncias de pesquisa

Favorecem atitudes e
competéncias de estudo

Desenvolvem
comportamentos
responsaveis

Desenvolvem o espirito
critico

Atendem a individualidade
de cada estudante

Permitem avaliar os
conhecimentos e
competéncias
previstos para a UC

35

35

34

35

35

35

35

34

34

35

5,70%

0,00%

2,90%

5,70%

0,00%

2,90%

0,00%

2,90%

2,90%

2,90%

2,90%

0,00%

2,90%

5,70%

8,80%

2,90%

5,70%

14,30%

0,00%

2,90%

0,00%

11,80%

31,40%

8,60%

11,40%

20,00%

26,50%

11,40%

17,10%

34,30%

20,00%

14,30%

20,60%

14,70%

31,40%

28,60%

77,10%

71,40%

52,90%

68,60%

65,70%

42,90%

71,40%

77,10%

73,50%

50,00%

28,60%

54,30%

2,90%

2,90%

8,80%

11,40%

11,40%

5,70%

8,60%

2,90%

2,90%

20,60%

5,70%

8,60%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%
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Fazendo, agora, a analise por ano de frequéncia, verificamos que, na perspetiva dos
estudantes do 1° ano, tabela 8, os itens: as metodologias sao consistentes com os objetivos
enunciados para a UC, sdo consistentes com os resultados esperados da aprendizagem
enunciados no programa da UC, promovem competéncias de trabalho colaborativo, favorecem
atitudes e competéncias de pesquisa, favorecem atitudes e competéncias de estudo e
desenvolvem comportamentos responsaveis sao 0s que reunem maior concordancia dos
estudantes, 86,80%, 86,80%, 84,80%, 81,90%, 82,00%, 81,70%, respetivamente.

0 item que os estudantes menos valorizam positivamente é: as metodologias de ensino
e aprendizagem utilizadas pelos docentes atendem a individualidade de cada um, com 56,70%

de concordancia.
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Tabela 8 — Metodologias de ensino e aprendizagem utilizadas no 1° ano

ltens n DT D NC/ND C CT Total

Sao consistentes com os
objetivos enunciados para 61 0,00% 0,00% 13,10% 85,20% 1,60% 100,00%
aUC

Sao consistentes com os
resultados esperados da
aprendizagem enunciados
no programa da UC

61 0,00% 3,30% 9,80% 85,20% 1,60% 100,00%

Estimulam aprendizagens 58 0,00% 3,40% 27,60% 62,10% 6,90% 100,00%

Promovem competéncias
de trabalho auténomo 61 1,6%  8,20% 14,80% 67,20% 8,20% 100,00%
individual

Promovem competéncias

) 59 0,00% 5,10% 10,20% 71,20% 13,60% 100,00%
de trabalho colaborativo

Favorecem atitudes e
competéncias de 61  0,00% 980% 2130%  60,70%  820%  100,00%
cidadania

responsavel

F titud
avorecem atitudes € 61  000% 160% 1640%  7210%  9.80%  100,00%
competéncias de pesquisa

Favorecem atitudes e

. 61 0,00% 1,60% 16,40% 75,40% 6,60% 100,00%
competéncias de estudo

Desenvolvem
comportamentos 60 1,70% 1,70% 15,00% 76,70% 5,00% 100,00%
responsaveis

Desenvol it
C:t?:;“’o"emoes'o'”o 61  000% 660% 1970%  5570%  1800%  10000%

Atendem  individualidad
endem a ndvidualdade gy 1 70% 15,00% 2670%  51,7% 500%  100,00%
de cada estudante

Permitem avaliar os

heciment
connecimentos € 61  000% 33% 1970%  7210%  490%  100,00%
competéncias

previstos para a UC
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Na sequéncia do que temos analisado, os estudantes do 3° ano reuniram maior
concordancia nos seguintes itens: sdo consistentes com o0s objetivos enunciados para a UC
(80,8%), promovem competéncias de trabalho auténomo individual (85,10%), promovem
competéncias de trabalho colaborativo (83,00%), favorecem atitudes e competéncias de
pesquisa (89,4%) e desenvolvem o espirito critico (82,60%), conforme apresentamos na tabela 9.
Também neste grupo de estudantes o item: as metodologias de ensino e aprendizagem atendem

a individualidade de cada estudante obteve menor percentagem de concordancia (48,90%).
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Tabela 9 — Metodologias de ensino e aprendizagem utilizadas no 3° ano

ltens n DT D NC/ND C CT Total

Sao consistentes com os
objetivos enunciados para 47 4,30% 4,30% 10,60% 78,70% 2,10% 100,00%
aUC

Sao consistentes com os
resultados esperados da
aprendizagem enunciados
no programa da UC

47  0,00% 10,60%  23,40% 63,80% 2,10% 100,00%

Estimulam aprendizagens 45 2,20% 8,90% 13,30% 66,70% 8,90% 100,00%

Promovem competéncias
de trabalho auténomo 47 2,10% 6,40% 6,40% 76,60% 8,50% 100,00%
individual

Promovem competéncias

) 47 0,00% 2,10% 29,80% 57,40% 8,50% 100,00%
de trabalho colaborativo

Favorecem atitudes e
competéncias de cidadania 47 2,10% 2,10% 29,80% 57,40% 8,50% 100,00%
responsavel

Favorecem atitudes e

o . 47 0,00% 2,10% 8,50% 76,60% 12,80% 100,00%
competéncias de pesquisa

Favorecem afitudes e 47 000% 2,10% 2340%  6810%  640%  100,00%
competéncias de estudo

Desenvolvem
comportamentos 47  0,00% 2,10%  23,40% 68,10% 6,40% 100,00%
responsaveis

Desenvol it
Cﬁtsicez"ovemoesp'”o 46 000% 2,10% 2340%  68,10%  640%  100,00%

Atendem a individualidade

47 2,10% 2,50% 23,40% 46,80% 2,10% 100,00%
de cada estudante

Permitem avaliar os

o
conhecimentos e 47 000% 1060% 3190%  5320%  430%  100,00%
competéncias

previstos para a UC
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Verificamos, através da analise das tabelas 5, 6, 7, 8 e 9, que existe uma tendéncia
claramente definida nas perspetivas dos estudantes sobre as metodologias de ensino e
aprendizagem através da concordancia de mais de metade dos inquiridos em todos os itens,
excetuando-se o item “atendem a individualidade de cada estudante” na Licenciatura B (34,30%)
e nos alunos que frequentam o 3° ano (48,90%) e o item “favorecem atitudes e competéncias de
cidadania responsavel” na Licenciatura B (48,60%). Realcamos, ainda que o item que obteve
menor concordancia dos estudantes em todas as analises (geral, por Licenciatura e por ano de
frequéncia) foi que as metodologias de ensino e aprendizagem atendem a individualidade de
cada estudante.

Em sintese, relativamente a esta dimensao: metodologias de ensino e aprendizagem, a
maioria dos alunos concorda com as afirmacdes, podendo concluir-se que, na perspetiva dos
estudantes, os docentes das Licenciaturas intervenientes no estudo adotam metodologias de
ensino aprendizagem de acordo com o RIAPA, o que traduz a adaptacao do sistema educacional
ao Processo de Bolonha e seus principios. Destacamos a adesao a um sistema de créditos
(ECTS) que medem o trabalho realizado pelo estudante a cada UC e transforma o papel dos
agentes, passando o aluno a sujeito ativo na construcéo da sua aprendizagem, e o docente a
facilitador desse aprendizagem, criando condicdes ao estudante para aprender.

Neste pressuposto, a formacdo tende a ser orientada por objetivos e metas de
aprendizagem ja definidos (Santos 2002 e DL 74/2006), sendo que na UM, desde 2005, que a
formacdo estava ja estruturada curricularmente de acordo com resultados de aprendizagem e
foram promovidos workshops e formacdes dirigidas aos docentes sobre estes temas (Relatorio
de concretizacdo do processo de Bolonha na Universidade do Minho, 2008).

O desenvolvimento do espirito critico, do trabalho colaborativo e de competéncias de
pesquisa sdo fatores inerentes a esta alteracdo para um paradigma assente na “liberdade” do

estudante em participar no seu processo de formacao e na promocdo da sua autonomia.

Quanto as metodologias de avaliacdo das aprendizagens, novamente recorrendo ao
RIAPA, enumeramos um conjunto de aspetos que solicitamos aos estudantes que, para cada um
dos itens se posicionassem numa escala entre Discordo Totalmente e Concordo Totalmente.

Mais de metade dos inquiridos afirma concordar com as afirmacdes apresentadas, a
excecao do item que refere que as metodologias de avaliacao das aprendizagens devem valorizar

a autoavaliacdo, sendo que os resultados respeitantes a este item sdo menos concordantes,
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como podemos verificar na tabela 10 (23,80% dos inquiridos discorda, 27,60% nao concorda
nem discorda e 29,50% concorda), ndo permitindo verificar uma tendéncia nas perspetivas. As
seguintes questdes: as metodologias de avaliacdo das aprendizagens utilizadas pelos docentes
estdo de acordo com os resultados de aprendizagem previstos no programa da UC, os docentes
transmitem aos estudantes, no inicio de cada UC, as metodologias de avaliacdo a utilizar, assim
como os elementos de avaliacdo a adotar e sdo definidos no minimo dois elementos de
avaliacdo nas UCs sdo as que reunem maior taxa de concordancia entre os inquiridos, com
81,10%, 84,90% e 87,70%, respetivamente.

Os itens que retinem menor concordancia por parte dos estudantes sdo: valorizam a
autoavaliacdo (39,00%), possibilitam aos estudantes a participacdo na escolha dos elementos a

avaliar (60,30%) e sdo adequados a carga horaria prevista para a UC (61,40%).
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Tabela 10 - Metodologias de avaliacdo das aprendizagens

ltens n DT D NC/ND C CT Total

Respeitam as
caracteristicas do ciclo de
estudos (licenciatura — 1°
ciclo)

107 0,00% 6,50%  16,80% 72,00% 4,70% 100,00%

Estao de acordo com os

resultados de

aprendizagem 106  0,00% 4,70% 14,20% 78,30% 2,80% 100,00%
previstos no programa da

u.C.

Séo adequadas a carga

horaria prevista para a 106 1,90% 17,00% 19,80% 55,70% 5,70% 100,00%
u.C.

Sao adequadas as

metodologias de ensino e 104  1,00% 6,70% 19,20% 70,20% 2,90% 100,00%
aprendizagem adotadas

Sao coerentes com a

natureza dos contetidos 106 0,00% 2,80% 21,70%  71,70% 3,80%  100,00%
programaticos

Tém em conta os meios
(bibliografia, materiais
diversos,...) facultados aos 106 2,80% 5,70% 16,00% 65,10% 10,40% 100,00%

estudantes

Permitem desenvolver os
conhecimentos e
competéncias previstos
para as UCs

106 0,00% 1,90%  18,90% 74,50% 4,70% 100,00%

Sao transmitidas aos

estudantes no inicio de

cadaUCassimcomoos 106 090% 3,80% 10,40%  60,40%  2450%  100,00%
elementos de avaliacao a

adotar

Possibilitam aos

estudantes a participacéo

na escolha dos elementos 106
a avaliar

4,70% 12,30%  22,60% 52,80% 7,50% 100,00%

S&o definidos no minimo

dois elementos de 106 000% 190% 1040%  66,00%  2170%  100,00%
avaliacdo nas UCs

Valorizam a autoavaliacdo 105 9 50% 2380% 27,60%  2950%  9.50%  100,00%

Na Licenciatura A, a maioria dos estudantes concorda com as questdes apresentadas,
excetuando-se o item que refere que as metodologias de avaliacdo das aprendizagens utilizadas
pelos docentes valorizam a autoavaliacdo, com o qual concordam 47,10% dos inquiridos, como
observamos na tabela 11. Os restantes aspetos obtém concordancia de mais de 70,00% dos
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estudantes, relevando-se os seguintes: sao definidos no minimo dois elementos de avaliacdo nas
UCs (91,60%), sdo transmitidas aos estudantes no inicio de cada UC, assim como os elementos
de avaliacao a adotar (87,40%), estdo de acordo com os resultados de aprendizagem previstos
no programa da UC (87,50%), respeitam as caracteristicas do ciclo de estudos (licenciatura — 1°
ciclo) (86,10%), sdo coerentes com a natureza dos contetidos programaticos (80,30%) e tém em

conta os meios (bibliografia, materiais diversos, ...) facultados aos estudantes (80,30%).
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Tabela 11 - Metodologias de avaliacdo das aprendizagens utilizadas na Licenciatura A

ltens

DT

NC/ND

CT

Total

Respeitam as
caracteristicas do ciclo de
estudos (licenciatura — 1°
ciclo)

Estao de acordo com os
resultados de
aprendizagem

previstos no programa da
uc

Séo adequadas a carga
horaria prevista para a UC

S&o adequadas as
metodologias de ensino e
aprendizagem adotadas

S&o coerentes com a
natureza dos conteudos
programaticos

Tém em conta os meios
(bibliografia, materiais
diversos,...) facultados aos
estudantes

Permitem desenvolver os
conhecimentos e
competéncias previstos
para as UCs

Sao transmitidas aos
estudantes no inicio de
cada U. C. assim como os
elementos de avaliacéo a
adotar

Possibilitam aos
estudantes a participacao
na escolha dos elementos
a avaliar

Sao definidos no minimo
dois elementos de
avaliacdo nas U.C.

Valorizam a autoavaliacédo

72

72

71

71

71

71

71

71

71

71

70

0,00%

0,00%

1,40%

0,00%

0,00%

0,00%

0,00%

0,00%

0,00%

0,00%

4,30%

4,20%

1,40%

12,70%

7,00%

4,20%

5,60%

2,80%

1,40%

8,50%

1,40%

24,30%

9,70%

11,10%

15,50%

14,10%

15,50%

14,10%

18,30%

11,30%

19,70%

7,00%

24,30%

81,90%

84,70%

67,60%

76,10%

76,10%

70,40%

74,60%

62,00%

64,80%

66,20%

37,10%

4,20%

2,80%

2,80%

2,80%

4,20%

9,90%

4,20%

25,40%

7,00%

25,40%

10,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%
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Embora na Licenciatura B, como analisamos na tabela 12, a perspetiva dos estudantes
em relacao aos itens apresentados seja positiva, a percentagem de concordancia nao ¢ tao alta
como na Licenciatura A. Destacamos, com 80,00% de concordancia dos estudantes, os
seguintes itens: permitem desenvolver os conhecimentos e competéncias previstos para as UCs,
sd0 transmitidos aos estudantes no inicio de cada UC, assim como os elementos de avaliacdo a
adotar e sdo definidos no minimo dois elementos de avaliacdo nas UCs. Com menor
concordancia por parte dos inquiridos, reunindo apenas 37.20% e 22,90% aparecem os itens
“possibilitam aos estudantes a participacdo na escolha dos elementos a avaliar” e “valorizam a

autoavaliacdo”, respetivamente.
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Tabela 12 — Metodologias de avaliacdo das aprendizagens utilizadas na Licenciatura B

ltens

DT

D NC/ND

CT

Total

Respeitam as
caracteristicas do ciclo de
estudos (licenciatura — 1°
ciclo)

Estao de acordo com os
resultados de
aprendizagem

previstos no programa da
uc

Séo adequadas a carga
horaria prevista para a UC

S&o adequadas as
metodologias de ensino e
aprendizagem adotadas

S&o coerentes com a
natureza dos conteudos
programaticos

Tém em conta os meios
(bibliografia, materiais
diversos,...) facultados aos
estudantes

Permitem desenvolver os
conhecimentos e
competéncias previstos
para as UCs

Sao transmitidas aos
estudantes no inicio de
cada U. C. assim como os
elementos de avaliacéo a
adotar

Possibilitam aos
estudantes a participacao
na escolha dos elementos
a avaliar

Sao definidos no minimo
dois elementos de
avaliacdo nas UCs

Valorizam a autoavaliagcdo

35

34

35

33

35

35

35

35

35

35

35

0,00%

0,00%

2,90%

3,00%

0,00%

8,60%

0,00%

2,90%

14,30%

0,00%

20,00%

11,40% 31,40%

11,80% 20,60%

25,70% 28,60%

6,10% 30,30%

0,00% 34,30%

5,70% 20,00%

0,00% 20,00%

8,60% 8,60%

20,00% 28,60%

2,90% 17,10%

22,90% 34,30%

51,40%

64,70%

31,40%

57,60%

62,90%

54,30%

74,30%

57,10%

28,60%

65,70%

14,30%

5,70%

2,90%

11,40%

3,00%

2,90%

11,40%

5,70%

22,90%

8,60%

14,30%

8,60%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%
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Na tabela 13, verificamos que, na perspetiva dos inquiridos que frequentam o 1° ano, os
itens que mais caracterizam as metodologias de avaliacdo das aprendizagens utilizadas pelos
docentes sdo: sdo definidos no minimo dois elementos de avaliacdo nas UCs (84,80%), estdo de
acordo com os resultados de aprendizagem previstos no programa da UC (83,10%) e sao
transmitidas aos estudantes no inicio de cada UC, assim como os elementos de avaliacdo a
adotar (83,00%).

As seguintes questdes: valorizam a autoavaliacdo, sdo adequadas a carga horaria
prevista para a UC e possibilitam aos estudantes a participacdo na escolha dos elementos a
avaliar sdo as que obtiveram menos concordancia dos estudantes, com 50,00%, 57,60% e

59,30%, respetivamente.
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Tabela 13 - Metodologias de avaliacdo das aprendizagens utilizadas no 1° ano

ltens

DT

D

NC/ND

C

CT

Total

Respeitam as
caracteristicas do ciclo de
estudos (licenciatura — 1°
ciclo)

Estao de acordo com os
resultados de
aprendizagem

previstos no programa da
uc

Séo adequadas a carga
horaria prevista para a UC

S&o adequadas as
metodologias de ensino e
aprendizagem adotadas

S&o coerentes com a
natureza dos conteudos
programaticos

Tém em conta os meios
(bibliografia, materiais
diversos,...) facultados aos
estudantes

Permitem desenvolver os
conhecimentos e
competéncias previstos
para as UCs

Sao transmitidas aos
estudantes no inicio de
cada U. C. assim como os
elementos de avaliacéo a
adotar

Possibilitam aos
estudantes a participacdo
na escolha dos elementos
a avaliar

Sao definidos no minimo
dois elementos de
avaliacdo nas UCs

Valorizam a autoavaliagcdo

60

59

59

57

59

59

59

59

59

59

58

0,00%

0,00%

1,70%

1,80%

0,00%

5,10%

0,00%

0,00%

6,80%

0,00%

8,60%

5,00%

1,70%

18,60%

5,30%

3,40%

5,10%

1,70%

1,70%

8,50%

1,70%

12,10%

18,30%

15,30%

22,00%

21,10%

25,40%

22,00%

22,00%

15,30%

25,40%

13,60%

29,30%

73,30%

81,40%

54,20%

68,40%

66,10%

57,60%

71,20%

57,60%

54,20%

69,50%

36,20%

3,30%

1,70%

3,40%

3,50%

5,10%

10,20%

5,10%

25,40%

5,10%

15,30%

13,80%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%
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Para os alunos do 3° ano, as caracteristicas que obtém maior concordancia sdo: sao
definidos no minimo dois elementos de avaliacdo nas UCs (91,50%), sdo transmitidas aos
estudantes no inicio de cada UC, assim como os elementos de avaliacdo a adotar (84,90%),
permitem desenvolver os conhecimentos e competéncias previstos para a UC (83,00%), tém em
conta os meios (bibliografia, materiais diversos, ...) facultados aos estudantes (83,00%) e sao
coerentes com a natureza dos contetidos programaticos (80,80%).

Valorizam a autoavaliacéo, possibilitam aos estudantes a participacao na escolha dos
elementos a avaliar e sdo adequadas as metodologias de ensino e aprendizagem adotadas, sao
os itens que recolhem menor percentagem de concordancia (48,90%, 19,10% e 17,00%,

respetivamente).
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Tabela 14 — Metodologias de avaliacdo das aprendizagens utilizadas no 3° ano

ltens

DT

D

NC/ND

CT

Total

Respeitam as
caracteristicas do ciclo de
estudos (licenciatura — 1°
ciclo)

Estao de acordo com os
resultados de
aprendizagem

previstos no programa da
uc

Séo adequadas a carga
horaria prevista para a UC

S&o adequadas as
metodologias de ensino e
aprendizagem adotadas

S&o coerentes com a
natureza dos conteudos
programaticos

Tém em conta os meios
(bibliografia, materiais
diversos,...) facultados aos
estudantes

Permitem desenvolver os
conhecimentos e
competéncias previstos
para as UCs

Sao transmitidas aos
estudantes no inicio de
cada UC assim como os
elementos de avaliacéo a
adotar

Possibilitam aos
estudantes a participacao
na escolha dos elementos
a avaliar

Sao definidos no minimo
dois elementos de
avaliacdo nas UCs

Valorizam a autoavaliagcédo

47

47

47

47

47

47

47

47

47

47

47

0,00%

0,00%

2,10%

0,00%

0,00%

0,00%

0,00%

2,10%

2,10%

0,00%

10,60%

8,50%

8,50%

14,90%

8,50%

2,10%

2,10%

2,10%

3,80%

17,00%

2,10%

38,30%

14,90%

12,80%

17,00%

17,00%

17,00%

14,90%

14,90%

10,40%

19,10%

6,40%

25,50%

70,20%

74,50%

57,40%

72,30%

78,70%

78,70%

78,70%

60,40%

51,10%

61,70%

21,30%

6,40%

4,30%

8,50%

2,10%

2,10%

4,30%

4,30%

24,50%

10,60%

29,80%

4,30%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%

100,00%
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Com a analise a tabela 10, compreendemos a influéncia de um documento regularizador
da avaliacdo numa instituicdo. Os itens que aqui introduzimos respeitam as prescricdes definidas
no RIAPA para o ingresso, avaliacdo e passagem de ano na UM e mediante a perspetiva dos
alunos estao a ser reproduzidas em sala de aula.

Como ja referimos, mais de metade dos estudantes concordou com os itens aqui
apresentados. Todavia, e dada essa concordancia na analise geral da amostra, pensamos ser
importante referir que os itens com os quais 0os alunos menos se identificaram, mesmo com
percentagens elevadas de respostas “concordo”, foram a adequacdo das metodologias de
avaliacdo a carga horaria da UC (18,9% discorda) a participacdo dos estudantes na escolha dos
elementos a avaliar (17%,00 discorda) e a autoavaliacdo, com maior dispersdo das opinides,
(33,30% discorda), como ja analisamos em cima.

Estes ultimos aspetos remetem-nos para praticas de avaliacdo enquadradas no
paradigma critico da avaliacdo (Rodrigues, 2002) mesmo que ainda a dar passos timidos, na
medida em que, embora mais de metade dos inquiridos afirme que as metodologias de
avaliacao permitem a participacdo dos estudantes na escolha dos elementos a avaliar, a
percentagem de concordancia é mais baixa do que nos restantes itens. No que respeita a
valorizacdo da autoavaliacdo pelas metodologias de avaliacao utilizadas, ndo podemos apontar
uma tendéncia nas perspetivas dos estudantes, verificando apenas que a percentagem de
estudantes que afirma concordar com esse aspeto é significativamente inferior aos restantes.

A analise efetuada ndo nos permite refutar por completo uma aproximacdo ao
paradigma critico da avaliacdo e a avaliacdo formadora, no entanto relevamos que a participacéo
dos alunos na criacdo dos critérios conduz a uma maior compreensao e consequente
apropriacdo dos mesmos, condicdo necessaria a pratica da autoavaliacdo. Um estudo efetuado
por Andrade e Du (2007), em que foram realizadas entrevistas focus group com 14 estudantes,
com o objetivo de conhecer as perspetivas dos alunos sobre a autoavaliacdo, que segundo os
autores é encarada “as feedback for oneself from oneself” (/dem, p. 160), revela que as suas
atitudes melhoraram significativamente, embora considerem que a falta de experiéncia em se
autoavaliarem, resultante da pouca utilizacao desta pratica, prejudicou a qualidade do feedback

fornecido.
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Tabela 15 - Adequacdo das metodologias de avaliacdo no Ensino Superior

Nada adequadas 0,9%
Pouco adequadas 5,6%
Adequadas 69,4%
Bastante adequadas 19,4%
Muito adequadas 4,6%

Na perspetiva da maioria dos estudantes inquiridos, as metodologias de avaliacao
utilizadas no Ensino Superior sdo adequadas (69,4%), 19,4% afirma serem bastante adequadas e
4.6% refere serem muito adequadas). Apenas 5,6% dos respondentes considera que as
avaliacdes utilizadas sao pouco adequadas e 0,9% nada adequadas.

Em ambas as Licenciaturas, como observamos na tabela 16, na perspetiva dos
estudantes, as metodologias de avaliacdo no Ensino Superior sdo adequadas (94,50% dos

inquiridos da Licenciatura A e 91,40% da Licenciatura B).

Tabela 16 - Adequacdo das metodologias de avaliacdo no Ensino Superior por

Licenciatura

Licenciatura

A B
Nada adequadas 0,00 2,9
Pouco adequadas 5,50% 5,7
Adequadas 78,10% 51,4
Bastante adequadas 12,30% 34,3
Muito adequadas 410% 5,7

De igual modo, analisando por ano de frequéncia, na tabela 17, 93,50% dos estudantes
do 1° ano e 93,60% dos estudantes do 3° ano concorda que as metodologias de avaliacao

utilizadas sdo adequadas.
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Tabela 17 — Adequacdo das metodologias de avaliacdo no Ensino Superior por Ano

Ano
1° 3°
Nada adequadas 0,00% 2,1
Pouco adequadas 6,60% 4,3
Adequadas 68,90% 70,2
Bastante adequadas 19,70% 19,1
Muito adequadas 490% 4,3

Os estudantes da Licenciatura A, na questao aberta, referiram como fator positivo das
metodologias de avaliacdo a componente pratica da Licenciatura: “devido ao curso, que tem
uma componente muito pratica e a metodologia da para praticar essa mesma componente”
(Q45). Os inquiridos revelam que as metodologias de avaliacdo promovem o trabalho auténomo,
de grupo e de pesquisa: “sao bastante adequadas pois permitem-nos desenvolver capacidades
cooperativas (trabalhos de grupo), dando também o0 nosso cunho pessoal através dos trabalhos
individuais {...)” (Q49).

Apesar de a maioria dos estudantes avaliar estas metodologias como adequadas,
referem, na questao aberta que o “os trabalhos de grupo sao dificeis de avaliar as aprendizagens
efetuadas pois os membros nunca tém um desempenho igual” (Q54), e que ha divergéncias nas
UCs, sendo que “num momento (Bolonha) em que se apela aos trabalhos mais praticos,
técnicos e em grupo, existem docentes que seguem o curriculo prescritivo em que 0 espaco de
avaliacao escolhido sao os testes” (Q48), “sao adequadas visto estarem integrados no processo
de Bolonha que exige muito trabalho autonomo” Q55).

Para os inquiridos da Licenciatura B, as metodologias de avaliacao sao adequadas, pois
conjugam diversos elementos de avaliacao: “as metodologias de avaliacdo envolvem varias areas
de estudo abordadas e desenvolvidas num vasto leque de capacidades - orais, escritas, ...
(Q99); “Considero que sdo bastante adequadas, porque em geral todos os docentes consideram
na avaliacao continua trabalhos orais e/ou escritos, testes, trabalhos de casa, pontualidade e
participacdo nos seus parametros de avaliacao” Q86).

As respostas traduzem o conhecimento que os estudantes tém sobre o Processo de
Bolonha, identificando-o como uma abordagem mais pratica nas metodologias de ensino, em
que o método expositivo que culmina num teste sumativo deve ser alterado para um método

interativo com praticas de avaliacdo inovadoras. Referem ainda, como fator preponderante da
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adequabilidade das metodologias de ensino o recurso a varios elementos de avaliacao, tal como

o0 regulamentado pelo RIAPA.

4.2. Instrumentos de avaliagao

A avaliacdo das aprendizagens no Ensino Secundario é regulada pelo Decreto-Lei n°
74/2004 de 26 de Marco, o qual define, de igual modo, principios orientadores da organizacédo
e gestdo do curriculo. Segundo este documento, “a avaliacdo consiste no processo regulador das
aprendizagens, orientador do percurso escolar e certificador das diversas aquisicdes realizadas
pelos alunos” (DL n°® 74/2004, p. 1936) e tem como finalidade aferir a aquisicdo de
conhecimentos, desenvolvimentos de competéncias e capacidades dos estudantes,
comprovacdo do cumprimento dos objetivos fixados a priori para o nivel secundario (/dem).

Recorrendo aos instrumentos de avaliacdo das aprendizagens mencionados no RIAPA,
solicitdmos aos estudantes que nos indicassem a frequéncia de utilizacdo destes instrumentos
quer no Ensino Secundario, quer no Ensino Superior. Esta opcéo justifica-se pelo facto de a
escolha dos instrumentos a utilizar para a avaliacdo dos alunos “influenciar, em grande medida,
a sua aprendizagem” (Pereira, 2011, p. 50), pelo que tentamos compreender se os alunos,
nomeadamente, no 1° ano, sentem diferencas significativas nos instrumentos de avaliacdo
utilizados no Ensino Superior.

No Ensino Secundario, como observamos na tabela 18, segundo os estudantes, os
instrumentos mais utilizados sao os testes escritos, apontados por 63,00% dos inquiridos como
sempre utilizados, os trabalhos individuais, escritos, orais ou experimentais, com 40,70% dos
estudantes a mencionar que eram muitas vezes utilizados, assim como os trabalhos de grupo,
escritos, orais ou experimentais, com igual resultado.

O relatorio de estagio foi o instrumento que os estudantes referiram como menos
utilizado, sendo que 57,00% dos inquiridos afirma nunca ser usado. Os portefolios, problemas
praticos, observacdo de atitudes e comportamentos e trabalho de projeto sédo referenciados

como utilizados raramente, 35,50%, 29,00%, 28,70% e 28,00%, respetivamente.
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Tabela 18 - Instrumentos de avaliacao no Ensino Secundario

ltens N N R AV Mv S Total
Testes Escritos 108 0,00% 5,60% 13,90% 17,60%  63,00% 100,00%

Trabalhos individuais,
escritos, orais ou 108 1,90% 7,40% 26,90% 40,70% 23,10%  100,00%
experimentais

Trabalhos de grupo,

escritos, orais ou 108 0,00% 7,40% 25,00% 40,70% 26,90%  100,00%
experimentais

Portefolios 107 10,30% 35,50%  39,30% 14,00% 0,90% 100,00%
Problemas praticos 107 6,50%  29,00%  32,70% 29,00% 2,80% 100,00%

Tarefas, nomeadamente

T 106 0,90% 15,10% 47,20%  30,20% 6,60% 100,00%
pesquisas individuais

Observacao de atitudes

108  19,40% 28,70%  23,10% 21,30% 7,40% 100,00%
e de comportamentos

Exames finais 106 3,80% 20,80% 38,70%  21,70%  15,10%  100,00%
Relatério de estagio 107 57,00% 19,60% 8,40% 7,50% 7,50%  100,00%
Trabalho de projeto 107 18,70% 28,00% 31,80%  12,10% 9,30%  100,00%

A necessidade de recorrer a uma avaliacdo de carater sumativo que justifique a tomada
de decisoes, transparece ao verificarmos que mais de metade dos inquiridos revela que os testes
escritos sdo sempre utilizados. Tal como referem Fernandes, Alves e Machado (2008, p. 26) “a
avaliacdo sumativa necessita de testes terminais aos quais se submete o conjunto de alunos de
uma turma para avaliar as suas aquisicoes”.

Fernandes (2009), num estudo em que discute a avaliacdo das aprendizagens em
Portugal com base em dissertacdes de mestrado e teses de doutoramento, conclui que a
avaliacdo formativa nao é, ainda, utilizada em larga escala nas escolas, embora os docentes
reconhecam a sua importancia na aprendizagem dos alunos; a avaliacao ¢ do dominio do
professor; que a avaliacdo ndo é um processo totalmente transparente; que os testes sao os
instrumentos mais utilizados para aferir o conhecimento do estudante; prevalece a funcéo
certificadora da avaliacao.

Contudo, analisando as diretrizes do Ministério da Educacdo para a avaliacdo das
aprendizagens, expressas em diferentes referentes normativos (e.g. Dec. Lei 6/2001)
percebemos que ha um esforco para alterar esta visdo quantitativa da avaliacdo e o recurso aos

testes escritos como principal método de avaliacdo dos estudantes, promovendo-se a conjugacao
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de metodologias quantitativas e qualitativas através de um processo progressivo de
aperfeicoamento que implica a adequacao as situacdes e a articulacdo entre as varias técnicas e
instrumentos

Analisando a tabela 19, verificamos que no Ensino Superior os instrumentos mais
referidos pelos estudantes como utilizados muitas vezes sao os trabalhos de grupo escritos, orais
ou experimentais (54,20%), os trabalhos individuais escritos, orais ou experimentais (50,50%) e
as tarefas, nomeadamente, pesquisas individuais (43,90%). Os menos utilizados sdo o relatdrio
de estagio (56,20% dos inquiridos afirma nunca ser utilizado), quanto aos testes escritos, o
instrumento privilegiado no Ensino Secundario, 41,50% dos respondentes afirma ser utilizados
algumas vezes, tal como os portefolios, trabalho de projeto e exames finais, com 43,40%,

45,30%, 38,50%, respetivamente.

Tabela 19 - Instrumentos de avaliacdo no Ensino Superior

Itens N N R AV MV S Total

Testes Escritos 106 0,00%  570%  41,50%  28,30%  24,50%  100,00%

Trabalhos individuais,
escritos, orais ou 107 0,90% 2,80% 15,90% 50,50% 29,90%  100,00%
experimentais

Trabalhos de grupo,

escritos, orais ou 107 0,00% 0,00% 10,30% 54,20% 35,50%  100,00%
experimentais

Portefélios 106 12,30% 22,60%  43,40% 18,90% 2,80% 100,00%
Problemas praticos 106 13,20% 24,50%  34,00% 26,40% 1,90% 100,00%

Tarefas, nomeadamente ) 500 10 10%  31.80%  4390%  12,10%  100,00%
pesquisas individuais
Observacao de atitudes

106 14,20% 23,60%  34,00% 23,60% 4,70% 100,00%
e de comportamentos

Exames finais 104 9,60% 21,20%  38,50% 23,10% 7,70% 100,00%
Relatdrio de estagio 105 56,20% 12,40%  19,00% 9,50% 2,90% 100,00%
Trabalho de projeto 106 17,90% 12,30%  45,30% 17,90% 6,60% 100,00%
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A utilizacdo de instrumentos como os trabalhos individuais e em grupo e as tarefas
assenta na premissa do aluno enquanto sujeito ativo na construcado do seu conhecimento, em
que deve ter autonomia para participar na sua aprendizagem, pressuposto do Processo de
Bolonha.

Tal como Pereira (2011), constatamos que sdo utilizados distintos métodos de avaliacao,
percebendo-se uma conjugacao de diversos instrumentos na avaliacdo das aprendizagens, uma
vez que sao varios os itens referidos pelos estudantes como utilizados muitas vezes e sempre.

Uma vez que os inquiridos pertenciam a duas areas do saber, apresentamos de seguida
os instrumentos de avaliacao utilizados nas Licenciaturas A e B.

Como verificamos na tabela 20, os trabalhos de grupo escritos, orais ou experimentais
sd0 o instrumento que referem mais utilizar, sendo que 45,20% dos estudantes diz ser usado
sempre e 46,60% muitas vezes. Os trabalhos individuais e as tarefas sdo, segundo os
estudantes, muitas vezes utilizados, 43,80% e 42,50%, respetivamente. O relatdrio de estagio é o

menos apontado pelos estudantes (55,60% afirma nunca ser utilizado).

Tabela 20 - Instrumentos de avaliacdo utilizados na Licenciatura A

Itens N N R AV Mv S Total
Testes Escritos 73 0,00% 6,80% 60,30% 23,30% 9,60% 100,00%
Trabalhos individuais,
escritos, orais ou 73 1,40% 4,10% 19,20% 43,80% 31,50%  100,00%
experimentais
Trabalhos de grupo,
escritos, orais ou 73 0,00% 0,00% 8,20% 46,60% 45,20%  100,00%
experimentais
Portefélios 73 11,00% 17,80%  46,60% 21,90% 2,70% 100,00%
Problemas praticos 73 13,70% 24,70%  34,20% 26,00% 1,40% 100,00%

Tarefas, nomeadamente 73 0,00% 13,70%  30,10% 42,50% 13,70%  100,00%
pesquisas individuais e 170 11U ,oU% /0% ,00%
Observacao de atitudes

72 6,90% 23,60%  38,90% 27,80% 2,80% 100,00%
e de comportamentos

Exames finais 71 12,70% 2390% 4080% 1690%  560%  100,00%
Relatorio de estagio 72 5560% 11,10% 23,60%  830% 1,40%  100,00%
Trabalho de projeto 73 17,80% 12.30% 4520%  2050%  4.10%  100.00%
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Contrastando com a Licenciatura A, como observamos na tabela 21, os testes escritos
sdo apontados por 57,60% dos estudantes como sempre utilizados e por 39,40% como muitas
vezes utilizados.

0 trabalho colaborativo ¢ comum aos dois cursos, sendo os trabalhos de grupo referidos
como muito utilizados por 70,60% dos estudantes da Licenciatura B, assim como os trabalhos

individuais que 64,70% dos inquiridos da Licenciatura B afirma serem muitas vezes utilizados.

Tabela 21 - Instrumentos de avaliacéo utilizados na Licenciatura B

ltens N N R AV Mv S Total

Testes Escritos 33 0,00%  3,00% 0,00% 39,40%  57,60% 100,00%

Trabalhos individuais,
escritos, orais ou 34 0,00% 0,00% 8,80% 64,70% 26,50% 100,00%
experimentais

Trabalhos de grupo,

escritos, orais ou 34 0,00% 0,00% 14,70% 70,60% 14,70% 100,00%
experimentais

Portefélios 33 15,20% 33,30%  36,40% 12,10% 3,00%  100,00%
Problemas praticos 33 12,10% 24,20%  33,30% 27,30% 3,00%  100,00%

Tarefas, nomeadamente

T 34 0,00% 8,80% 35,30%  47,10% 8,80%  100,00%
pesquisas individuais

Observacao de atitudes

34 29,40% 23,50%  23,50% 14,70% 8,80%  100,00%
e de comportamentos

Exames finais 33 3,00% 15,20%  33,30%  36,40%  12,10% 100,00%
Relatério de estagio 33 57,60%  15,20% 9,10% 12,10% 6,10%  100,00%
Trabalho de projeto 33 18,20% 12,10%  4550%  12,10%  12,10% 100,00%

Comparando estes resultados com os de Pereira (2011), percebemos que a natureza da
area de conhecimento em que 0s cursos observados se inserem interfere nos instrumentos de
avaliacdo utilizados pelos docentes. Analisando os nossos resultados e os da autora,
compreendemos que os trabalhos de grupo sao referidos pela maioria dos alunos como um
instrumento utilizado pelos docentes. Os métodos onde encontramos maior discrepancia sao 0s
problemas praticos, apontados, no trabalho da autora por 86,10% dos estudantes, o trabalho de

projeto, por 24,50% e os relatorios individuais, por 49,40% (idem).
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Na tabela 22, podemos observar a utilizacdo de instrumentos de avaliacdo nos alunos
inquiridos que frequentavam o 1° ano da Licenciatura. Da analise, relevamos que a maioria dos
estudantes afirma que o relatério de estagio nunca é utilizado pelos docentes (66,10%). Quanto
ao trabalho de projeto destacamos também que 26,70% dos alunos refere que nunca séo
utilizados. Os trabalhos individuais orais, escritos ou experimentais, e os trabalhos de grupo
orais, escritos ou experimentais sao apontados pelos estudantes como muitas vezes utilizados,

50% e 60%, respetivamente.

Tabela 22 - Instrumentos de avaliacao utilizados no 1° ano

ltens N N R AV Mv S Total
Testes Escritos 59 0,00% 6,30% 40,70%  23,70%  28,80%  100,00%

Trabalhos individuais,

escritos, orais ou

experimentais 60 1,70% 5,00% 21,70% 50,00% 21,70%  100,00%
Trabalhos de grupo,

escritos, orais ou

experimentais 60  0,00% 000% 10,00% 60,00%  30,00% 100,00%
Portefélios 60 13,30% 2500% 40,00% 1670%  500%  100,00%
Problemas praticos 60 16,70% 20,00% 3500% 2500%  3,30%  100,00%
Tarefas, nomeadamente

pesquisas individuais 60  0,00% 13,30% 38,30% 3670% 11,70%  100,00%

Observacao de atitudes
e de comportamentos 59 13,60% 20,30% 39,00%  22,00% 5,10% 100,00%

Exames finais 58  690% 19,00% 39,70%  2590%  8,60%  100,00%
Relatorio de estagio 59  66,10% 10,20% 10,20% 1020%  3,40%  100,00%
Trabalho de projeto 60 2670% 830% 4330% 13.30% 830%  100,00%

No 3° ano, o relatério de estagio, segundo os estudantes mantém-se como o
instrumento menos utilizado para avaliar as aprendizagens sendo que 43,50% responde nunca
ser utilizado. Os trabalhos individuais orais, escritos ou experimentais figuram, novamente, como
utilizados muitas vezes pelos docentes, na opiniao de 51,10% dos estudantes, assim como os

trabalhos de grupo orais, escritos e experimentais, na perspetiva de 46,80%.
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Ressaltamos que o relatorio de estagio é o instrumento de avaliacao que € utilizado por menos
professores, quer num, quer noutro nivel de ensino, o que é compreensivel, pois trata-se de um
instrumento de avaliacdo muito especifico, que apenas pode ser aplicado em contextos,

disciplinas e unidades curriculares em que exista qualquer intervencao em trabalho de campo.

Tabela 23 - Instrumentos de avaliacao utilizados no 3° ano

ltens N N R AV Mv S Total

Testes Escritos 47 0,00%  4,30%  42,60%  34,00%  19,10% 100,00%

Trabalhos individuais,
escritos, orais ou

experimentais 47  0,00% 000%  850%  51,10% 4040% 100,00%
Trabalhos de grupo,

escritos, orais ou

experimentais 47  0,00% 0,00% 10,60% 46,80%  42,60% 100,00%
Portefdlios

46 10,90% 19,60%  47,80%  21,70% 0,00%  100,00%

Prob 4t
roblemas praticos 46 870% 3040% 32.60% 2830%  0,00%  100,00%

Tarefas, nomeadamente

pesquisas individuais 47  0,00% 10,60% 23,40%  53,20% 12,80%  100,00%
Observacao de atitudes

e de comportamentos 47 1490% 27,70%  27,70%  25,50% 4,30%  100,00%
Exames finais 46 13,00% 23,90% 37,00%  19,60% 6,50%  100,00%

Relatdrio de estagio 46 4350% 1520% 30,40%  870%  2,20%  10000%

Trabalho de projeto 46 650% 1740% 47.80%  23.90%  430%  100,00%

4.3. Transicéo para o Ensino Superior

A transicao do Ensino Secundario para o Superior € um processo de descoberta e de
adaptacao. Descoberta de um novo mundo e adaptacdo a novas metodologias de avaliacao,
ensino e aprendizagens. Para compreender a forma como decorreu o processo de transicéo para
o Ensino Superior, solicitamos aos estudantes que se posicionassem numa escala entre muito
dificil e muito facil e que justificassem a sua opcdo (numa questdo aberta). A maioria dos

estudantes (53,8%) identificou a sua transicdo como facil.
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Tabela 24 - Transicéo para o Ensino Superior

Muito dificil 0,90%
Dificil 10,40%
Nem dificil nem facil 26,40%
Facil 53,80%
Muito facil 8,50%

Na tabela 25, observamos que na Licenciatura A 69,10% dos inquiridos considera que a
sua transicdo para o Ensino Superior foi facil ou muito facil e na Licenciatura B essa
percentagem fica-se nos 48,60%. Destacamos que na Licenciatura B, 37,10% dos estudantes
nao se posiciona favoravel ou desfavoravelmente, afirmando que a transicao nao foi facil nem

dificil.

Tabela 25 - Transicao para o Ensino Superior por Licenciatura

Licenciatura

A B
Muito dificil 0,00%  2,90%
Dificil 9,90% 11,40%
Nem dificil nem facil 21,10% 37,10%
Facil 59,20% 42,90%
Muito facil 9,90%  5,70%

Verificamos, na tabela 26, que em ambos os anos de frequéncia a maioria dos
estudantes refere que a sua transicao para o Ensino Superior foi facil. 35% dos alunos do 1° ano

refere que nao foi facil nem dificil.

Tabela 26 - Transicéo Ensino Superior por ano

Ano
1° 3°
Muito dificil 0,00%  2,20%
Dificil 11,70%  8,70%
Nem dificil nem facil 35,00% 15,20%
Facil 41,70% 69,60%
Muito facil 11,70%  4,30%
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Para muitos alunos, a entrada na Universidade significa a adaptacdo a novos colegas,
novas metodologias de avaliacdo, ensino e aprendizagem e, para alguns, também, a mudanca
de cidade e consequente afastamento de familiares e amigos.

Estas “questbes de transicao, adaptacdo, aprendizagem e desenvolvimento dos
estudantes inseridos em instituicoes de Ensino Superior em Portugal tém assumido uma
importancia crescente” (Soares & Almeida, 2002, p. 175), de tal modo que se verifica um
investimento na investigacdo, daquilo que se pensa ser a satisfacdo académica. Araujo e
Almeida (2003), efetuaram um estudo junto de 262 alunos de enfermagem de 6 Escolas
Superiores, que consistiu na aplicacdo de um questionario com trés dimensdes socio relacional;
institucional e o curso. Os resultados deste estudo apontaram trés fatores na base da satisfacdo
académica: vivéncias socio relacionais, organizacdo curricular e estrutura do curso (metodologias
de ensino, avaliacdo e aprendizagem adotadas) e, por ultimo, os recursos e equipamentos
disponiveis.

No nosso estudo, as respostas dos inquiridos a questao aberta sobre a transicao para o
Ensino Superior aproximam-se dos dois dos fatores apontados por Araujo e Santos (2003).

Parte dos estudantes justifica a facilidade na transicdo para o Ensino Superior com
fatores sociais, como a sua facilidade de adaptacdo, a boa relacdo com estudantes da
universidade ou o acolhimento dos docentes: “Porque a adaptacdo foi facil apesar de ser um
“mundo” diferente” (Q15), “penso que me adapto bem a novas situacdes e novos ambientes”
(Q57), “foi uma boa adaptacdo, devido ao acolhimento tanto por parte dos colegas como
professores (...)" (Q45), “Porque sou aqui de Braga, ja conhecia a universidade porque a minha
irma anda ca ha trés anos” (Q10).

A estrutura do curso que frequentam é também referida como meio facilitador da
transicao para o Ensino Superior: “a minha transicédo foi facil, pois tive uma boa adaptacéo aos
métodos e aos processos de ensino aprendizagem e de avaliacdo e consegui um bom
desempenho ao longo do curso” (Q53), “adaptei-me bem ao espirito universitario e ao método
de ensino” (Q17), “adaptei-me bastante bem as metodologias, a forma que utilizam para
transmitir conhecimento” (Q25).

Outros dos fatores mais apontados pelos estudantes foi o ingresso tardio na
universidade, que, na sua opinido, lhes proporcionou a maturidade necessaria para encararem
os desafios: “a facilidade de adaptacdo deve-se a boa preparacdo que tive e a alguma

maturidade” (Q44), “para o ingresso na licenciatura eu decidi parar 2 anos o que penso ter
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facilitado o processo de transicdo pois amadureci e o meu processo de adaptacdo foi mais
facilitado e maduro” (Q54).

Por ultimo, os estudantes referem a boa preparacdo que tiveram nos graus de ensino
anteriores: “ uma vez que o Ensino Secundario me preparou para isso muito bem” (Q40), “vinha

bem preparada do ensino basico” (Q6).

4.4. Adaptacao aos processos de avaliacao das aprendizagens no Ensino Superior

A transicdo para o Ensino Superior induz uma adaptacdo do aluno as metodologias de
ensino e aprendizagem e avaliacdo, que tém sido alteradas pelas Instituicdbes de Ensino
Superior, de acordo com os pressupostos de Bolonha.

Na tabela 27, verificamos que, para a maioria dos alunos inquiridos, a adaptacdo aos
processos de avaliacdo do Ensino Superior foi facil (50,50%) e para 3,70% foi muito facil. Apenas

13% afirma que a adaptacéao foi dificil ou muito dificil.

Tabela 27 - Adaptacao aos processos de avaliacao adotados no Ensino Superior

Muito dificil 0,90%
Dificil 12,10%
Nem dificil nem facil 32,70%
Facil 50,50%
Muito facil 3,70%

Embora a diferenca nao seja muito significativa, os alunos da Licenciatura A sao mais
positivos no que concerne a sua adaptacao aos processos de avaliacao adotados no Ensino
Superior (54,80% afirma ter sido facil e 4,10 muito facil, enquanto na Licenciatura B 41,20%

afirma ser facil e 2,90% muito facil).
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Tabela 28 - Adaptacdo aos processos de avaliacao adotados no Ensino Superior por

Licenciatura

Licenciatura

A B
Muito dificil 0,00%  2,90%
Dificil 11,00% 14,70%
Nem dificil nem facil 30,10% 38,20%
Facil 54,80% 41,20%
Muito facil 410%  2,90%

Analisando por ano (tabela 29), mais de metade dos estudantes refere que a sua
adaptacao as praticas de avaliacdo no Ensino Superior foi facil ou muto facil, 56,60% no 1°ano e

51,10% no 3° ano.

Tabela 29 - Adaptacao aos processos de avaliacao adotados no Ensino Superior por Ano

Ano
1° 3°
Muito dificil 0,00% 2,10%
Dificil 10,00% 14,90%
Nem dificil nem facil 33,30% 31,90%
Facil 53,30% 46,80%
Muito facil 3,30%  4,30%

Os estudantes atribuiram a facilidade na adaptacdo aos processos de avaliacao a sua
semelhanca com o Ensino Secundario: “os processos de avaliacdo adotados no Ensino Superior
sdo muito semelhantes aos do Ensino Secundario” (Q99), “como ja estava habituada a estes
métodos de avaliacdo desde o 3° ciclo, foi facil adaptar-me” (Q104), “considero que a minha
adaptacdo aos processos de avaliacdo no Ensino Superior foi facil, visto que os métodos
utilizados sdao muito semelhantes aos do Ensino Secundario” (Q88), “a minha adaptacao foi facil
pois penso e considero que os processos de avaliacdo nao diferem muito dos processos dos

niveis anteriores” Q53).

Freitas, Martins e Vasconcelos (2003) efetuaram um estudo sobre a integracdo dos

alunos no 1° ano do Ensino Superior, que consistiu na aplicacdo do Inquérito do grau de
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Adaptacdo do aluno a UM. O instrumento, inquérito por questionario, tratava-se de um
autorrelato, composto por 27 itens de resposta fechada, que tinha como objetivo caracterizar a
populacdo que entrava na UM e a forma como se adaptavam. Com uma amostra de 522 alunos,
alguns dos resultados principais deste estudo foram: ninguém os preparou para as primeiras
provas de avaliacdo (58,60%), para organizarem o estudo individual (87,20%) nem para tirarem
apontamentos (83,30%).

Este estudo (/idem), efetuado numa fase anterior ao Processo de Bolonha, traduz a
demarcada diferenca entre os processos de ensino, aprendizagem e avaliacdo do Ensino
Secundario e do Ensino Superior, uma vez que os estudantes referem a sua dificuldade na
adaptacao a estas metodologias e reconhecem a fraca preparacado para o ingresso nesta nova
fase.

Contrapondo com estes resultados, no nosso estudo, os estudantes referem que se
adaptaram facilmente aos processos de avaliacdo adotados no Ensino Superior, uma vez que
consideram estas praticas semelhantes as utilizadas pelos docentes nos outros niveis de ensino

frequentados.
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CAPITULO V

Consideracoes finais
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5. Consideracoes finais

Neste ponto, descrevemos as principais conclusdes do nosso estudo que, como ja
referimos, tinha como objetivo central conhecer se a implementacdo do Processo de Bolonha
trouxe alteracoes a nivel prescrito, e qual a percecao dos estudantes das duas Licenciaturas
inquiridas sobre as metodologias de ensino, aprendizagem e avaliacdo utilizadas pelos docentes
no Ensino Superior.

Com o método de recolha de dados selecionado, o inquérito por questionario, inquirimos
108 estudantes a frequentar o 1° e 3° ano de duas Licenciaturas da Universidade do Minho,
sobre as metodologias de ensino, aprendizagens e avaliacdo utilizadas pelos docentes,
instrumentos de avaliacdo utilizados no Ensino Secundario e no Ensino Superior, adaptacao aos
processos de avaliacdo adotados no Ensino Superior, adequacdo das metodologias de avaliacdo

utilizadas pelos docentes e Superior e transicdo para o Ensino Superior.

5.1 Conclusées

De seguida, apresentamos as conclusdes do nosso estudo com referéncia aos objetivos

definidos.

e |Inferir, de acordo com as perspetivas dos estudantes, sobre a adequacdo das
metodologias de ensino, aprendizagem e avaliacao utilizadas pelos docentes no Ensino

Superior as preconizadas no documento regulador

Relativamente as metodologias de ensino e aprendizagem, os itens que reuniram maior
concordancia por parte dos estudantes, quer no ambito geral, quer analisando por Licenciatura,
foram: s&@o consistentes com os objetivos enunciados para a UC e favorecem atitudes e
competéncias de pesquisa.

Como ja referimos, a Universidade do Minho, estando reorganizada curricularmente de
acordo com resultados de aprendizagem, desde 2005, promoveu workshops e formacdes aos
docentes, de modo a familiarizarem-se com estes temas. Ao analisarmos estes resultados,
podemos afirmar que, nas Licenciaturas estudadas, e de acordo com as perspetivas dos

estudantes, este pressuposto esta ja implementado na cultura organizacional da UM.
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Salientamos que o cumprimento do DL 74/2006, que regulamenta que a formacdo seja
orientada por objetivos e metas de aprendizagem, aspeto comprovado com este estudo, na
perspetiva dos inquiridos.

A transicdo de paradigma educacional que referimos, centrada, em parte, na autonomia
do estudante no processo de ensino aprendizagem, em juncdo com a reorganizacao curricular
que incide na determinacdo de horas de contacto e de trabalho autonomo do estudante,
promovem, certamente atitudes e competéncias de pesquisa, numa perspetiva, como referem

Fernandes, Alves e Machado (2008) de autoconducao da propria aprendizagem.

Na perspetiva dos estudantes, as metodologias de avaliacao utilizadas pelos docentes
sdo adequadas, justificando com uma forte componente pratica na avaliacdo e a conjugacao de
diversos elementos que promovem o trabalho autdnomo, de pesquisa e de grupo. Estes
resultados traduzem a familiaridade dos inquiridos com este novo paradigma de ensino, que
associam a adequabilidade das praticas utilizadas aos pressupostos do processo de Bolonha,
tais como, o estimulo ao desenvolvimento de competéncias por parte do estudante, promovendo
novas metodologias de ensino como o trabalho experimental e de projeto (DL 107/2008).

Analisando, no ambito geral, na sua maioria, os estudantes referem que as metodologias
de avaliacao utilizadas pelos docentes estdo de acordo com os resultados de aprendizagem
previstos nos programas das UCs, que sao transmitidas aos estudantes no inicio de cada UC,
assim como os elementos de avaliacao a adotar e sao utilizados no minimo dois elementos de
avaliacdo nas UCs. Esta concordancia com as regulamentacdes do RIAPA para a avaliacdo das
aprendizagens ¢ comum, analisando também por Licenciaturas. Contudo, a percentagem de
alunos concordantes com os aspetos apresentados € maior na Licenciatura A.

O facto de grande parte dos estudantes concordar com as afirmacdes apresentadas,
retiradas das normas para a avaliacdo das aprendizagens na UM, indica-nos, que nas
Licenciaturas inquiridas, na sua maioria, os docentes, seguem o modelo de avaliacdo de
aprendizagens prescrito pelo RIAPA.

Contudo, importa referir, que obtendo menor concordancia dos inquiridos aparece o
item “valorizam a autoavaliacao”. Comungando com Fernandes, Alves e Machado (2008, p. 35),
“o professor deve, entdo, induzir o aluno a um retrocesso reflectido sobre as suas estratégias, a

fim de que ele possa analisar as razdes do seu éxito ou do seu fracasso”. Esta apropriacao dos
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critérios de avaliacdo, através de uma verdadeira interacao aluno-professor, assume que “de
uma regulacdo externa das aprendizagens pilotada pelo professor, como é o caso da avaliacédo
formativa, passa-se a uma auto-regulacdo que tem como instancia de pilotagem o préprio aluno”
(ibidem). A autoavaliacdo podera, assim, funcionar como um instrumento de avaliacdo que
promove a participacao na definicao dos critérios a avaliar, de modo a tomar consciéncia daquilo
que lhe é exigido e poder, avaliar, o seu desempenho em funcdo desses critérios e perceber

pontos fortes e débeis na aprendizagem.

e Compreender a relacdo entre os instrumentos de avaliacdo utilizados nas duas

Licenciaturas e os utilizados no Ensino Secundario

Verificamos que o teste escrito ¢ o instrumento de eleicdo para avaliacdo das
aprendizagens no Ensino Secundario. Os trabalhos de grupo escritos, orais ou experimentais sdo
referidos pelos estudantes como mais utilizados no Ensino Superior, na sua generalidade.
Compreendemos esta diferenca se analisarmos 0s normativos para as metodologias de
avaliacao nestes dois graus de ensino.

No Ensino Superior, o docente responsavel pela UC tem o poder de selecionar a
natureza e o numero de elementos a adotar para avaliacdo, desde que respeitando o
Regulamento (RIAPA). No Ensino Secundario ha a obrigatoriedade de recurso a uma avaliacéo
sumativa que tem como finalidade por um lado, informar o estudante e o seu encarregado de
educacao sobre o seu desenvolvimento e, por outro, sustentar a tomada de decisées sobre o

percurso escolar do aluno ( Portaria n.° 550-D/2004, de 21 de Maio).

e |dentificar a homogeneidade/diversidade dos instrumentos de avaliacdo utilizados nas

duas Licenciaturas;

Se analisarmos os instrumentos de avaliacdo utilizados pelos docentes por Licenciatura
verificamos diferentes tendéncias. Na Licenciatura A, o instrumento mais utilizado, segundo os
estudantes, sdo os trabalhos de grupo orais, escritos ou experimentais e na Licenciatura B sao
os testes escritos. Podemos traduzir esta discrepancia, como o espelho de duas realidades

diferentes, pois analisamos Licenciaturas com planos curriculares distintos em que a
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Licenciatura A promove a interacado e a intervencdo social e a Licenciatura B incide na parte
cultural e literaria.

Compreendendo a avaliacdo como um processo integrado no ensino e aprendizagem,
encontramos uma relacao entre estes resultados e as perspetivas dos estudantes sobre as
metodologias de ensino e aprendizagem. Na Licenciatura A, grande parte dos inquiridos refere
que as metodologias de ensino e aprendizagem promovem competéncias de trabalho
colaborativo, desenvolvidas essencialmente através dos trabalhos de grupo, instrumento
identificado pelos mesmos estudantes como o mais utilizado na avaliacdo das aprendizagens. Na
Licenciatura B, o item “promovem competéncias de trabalho individual” obteve grande
concordancia, o que relacionamos com o recurso aos testes escritos como instrumento
predominante na avaliacdo das aprendizagens.

O instrumento de avaliacdo, referido em todas as analises como o menos utilizado é o
relatorio de estagio. Percebemos que a reestruturacao curricular que consagra a “existéncia de
um sé grau de 1° ciclo, com duracéo formal, por norma, entre 3 e 4 anos (Santos, 2002, p. 73),
terminou, na maioria dos Cursos, com o estagio curricular que acontecia no ultimo ano do curso
(normalmente no 5° ano ou 6° ano), passando este a para 0 2° ano do 2° ciclo (mestrados
profissionais). Desta forma, sendo a nossa amostra constituida por estudantes apenas de
Licenciatura, o relatdrio de estagio é referido como um dos instrumentos menos utilizados pelos

docentes.

e |dentificar se e de que modo o ano de frequéncia do estudante interfere com as suas

perspetivas;

Quanto as metodologias de ensino e aprendizagem, e embora na sua maioria 0s
estudantes concordem com grande parte das afirmacdes, observamos algumas diferencas entre
0s inquiridos do 1° e 3° anos de frequéncia. Em ambos os anos, os itens: sdo consistentes com
0s objetivos enunciados para a UC, promovem competéncias de trabalho colaborativo e
favorecem atitudes e competéncias de pesquisa sdo 0s que retinem maior concordancia dos
estudantes. Estes itens corroboram com os resultados ja analisados no ambito geral e por
Licenciaturas. Destacamos que no 1° ano, ainda com grande percentagem de concordancia, 0s
itens: consistentes com os resultados esperados de aprendizagem enunciados para a UC, que

favorecem atitudes e competéncias de estudo e que desenvolvem comportamentos
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responsaveis. Por seu turno, para os estudantes do 3° ano, além dos aspetos em comum com
os do 1° ano, ressalvam que as metodologias promovem competéncias de trabalho colaborativo
e que desenvolvem o espirito critico.

Em ambos os anos, o item que reline menor concordancia é “atendem a individualidade
de cada estudante”.

Nas metodologias de avaliacdo das aprendizagens os itens que obtém maior
concordancia nos dois anos sao: sao definidos no minimo dois elementos de avaliacdo nas UCs,
sdo transmitidas aos estudantes no inicio de cada UC assim como os elementos de avaliacdo a
adotar. Os estudantes identificam menos as metodologias de avaliacdo das aprendizagens
utilizadas pelos docentes com os itens: valorizam a autoavaliacao e possibilitam aos estudantes
a participacao na escolha dos elementos a avaliar.

Uma vez que observamos a concordancia dos estudantes com praticamente todos os
itens referentes as metodologias de ensino avaliacdo e de aprendizagem, assim como a grande
maioria dos estudantes dos dois anos de frequéncia considera as metodologias de avaliacédo
adotadas como adequadas, ndo encontramos variacbes que nos permitam tirar conclusdes
concretas sobre as diferencas nas perspetivas dos estudantes do 1° e do 3° sobre as
metodologias de ensino, aprendizagem e avaliacao.

Quanto aos instrumentos de avaliacdo utilizados, quer no 1° ano, quer no 3° ano, os
mais referidos pelos estudantes sdo os trabalhos individuais orais escritos ou experimentais e os
trabalhos de grupo orais escritos ou experimentais. Os menos utilizados, mantém-se, como na
analise geral da amostra os relatdrio de estagio.

“A passagem do Ensino Secundario para o Ensino Superior pode ser entendida como
um importante momento potenciador de crises e de desafios desenvolvimentais” (Batista &
Almeida, 2002, p. 167). Este momento estruturante na vida dos estudantes pode influenciar
positiva, ou negativamente, 0 modo como encaram a universidade e 0s processos que enceta. A
maioria dos alunos inquiridos a transicdo para o Ensino Superior foi facil, apontando como
principais justificacdes os fatores sociais, estrutura curricular do curso, a maturidade e a
preparacdo que tiveram nos anos escolares anteriores. Mais uma vez, nao verificdmos
diferencas entre os anos de frequéncia.

No que respeita a adaptacdo ndo observamos diferencas, sendo que a maioria dos

alunos refere ter sido facil.
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5.2. Perspetivas investigacéo futura

A avaliacao das aprendizagens no Ensino Superior tem sido um assunto emergente nas
investigacdes, assente no recurso a praticas inovadoras que promovam a melhoria das
aprendizagens dos alunos.

A nossa integracdo no projeto AVENA, permitir-nos-a continuar a investigacdo sobre as
questdes ligadas as metodologias de ensino, avaliacdo e aprendizagem, desta feita em grande
escala. A massa de dados proveniente do projeto, através de entrevistas, observacdes de aulas e
inquéritos por questionario em 4 Universidade Portuguesas levara ao aprofundamento do
conhecimento, reflexdo e interpretacdo das metodologias de ensino, aprendizagem e avaliacao,
utilizadas em 4 areas do saber (Ciéncias da Saude, Ciéncias Sociais, Artes e Humanidades e
Engenharia e Tecnologias). A revisao da literatura que temos vindo a realizar neste dominio, o
trabalho com um grupo de investigadores conceituados nesta tematica, conduziu-nos ja a co-
autoria de uma comunicacao apresentada no CIDU (Congresso Iberoamericano de docéncia
universitaria realizado na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade do
Porto, em junho 2012) e abriu-nos portas para a continuidade da investigacdo nesta tematica,

conduzindo-nos ao doutoramento.

5.3.Limitagcdes encontradas no estudo

A principal limitacao deste estudo prendeu-se com o obtencao das respostas ao inquérito
por questionario, pois os estudantes ndo se manifestaram muito recetivos a responder. Tivemos
que fazer varios pedidos e muitas insisténcias para obter um numero consideravel de respostas.

A participacao no projeto AVENA foi, sem duvida, uma mais valia para a realizacdo deste
estudo, mas assumiu-se, também, numa limitacdo, nomeadamente na redacdo da dissertacao,
uma vez que o conhecimento que tinhamos de outras licenciaturas, facilmente nos ajudaria a

ampliar as conclusdes, mas poderiam enviesar o0s resultados.
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ANEXO 1






Caro estudante:

O objectivo deste inquérito é conhecer as perspectivas dos estudantes sobre a avaliacdo das
aprendizagens no Ensino Superior. Insere-se num projecto de investigacdo para a dissertacdo de
Mestrado em Ciéncias da Educacdo, area de especializacdo em Desenvolvimento Curricular, na
Universidade do Minho.

Os dados recolhidos sdo totalmente confidenciais e andénimos, destinando-se unicamente ao fim
apresentado anteriormente. As suas respostas sdo essenciais para o sucesso deste estudo, pelo que fico
muito reconhecida pela colaboracao.

1 - Dados Pessoais

Idade:
Sexo: O Feminino [0 Masculino
Ano que frequenta: [ 1° ano [ 3°ano

Nas questdes seguintes assinale com uma cruz apenas o quadrado ([X]) relativo a alternativa que
corresponde a sua opiniao, de acordo com a seguinte escala:

DT - Discordo Totalmente

D - Discordo
SO - Sem Opinigo
C- Concordo

CT- Concordo Totalmente

2 — Metodologias de ensino aprendizagens (em cada item, assinale apenas uma opcao)

8. Contribuem para o desenvolvimento de atitudes e
comportamentos adequados a vida académica.

As metodologias de ensino e aprendizagem DT | D | SO | C CT
1. Sa0 consistentes com os objectivos enunciados O(djpo|o|fd
2. Sao cor!5|stentes com_ 0s resultados esperados da olololol o
aprendizagem enunciados no programa
3. Propiciam niveis adequados de desempenho O(djpo|o|d
4. Promovem competéncias de trabalho auténomo gjofojpajd
5. Promovem competéncias de trabalho colaborativo g|g{ojpgjfg
6. Favorece’m atitudes e competéncias de cidadania ololololo
responsavel
7. Favorecem atitudes e competéncias de estudo/pesquisa O[] o)o)] i
[ A I I L I R A




3 - Avaliac¢do da Aprendizagem (em cada item, assinale apenas uma opcao)

As metodologias de avaliacdo da aprendizagem

9. Respeitam as caracteristicas do ciclo de estudos
(licenciatura — 1° ciclo)

10. Estao de acordo com os resultados de aprendizagem
previstos no programa da unidade curricular

11. Estao de acordo com a carga horaria prevista para
unidade curricular

12. Respeitam as metodologias de ensino e aprendizagem
adoptadas

13. Respeitam os contelidos programaticos

14. Respeitam os meios (bibliografia, materiais diversos,...)
facultados aos estudantes

15. Para cada Unidade Curricular sdo definidos dois
elementos de avaliacao

16. Os estudantes sdo informados no inicio de cada unidade
curricular dos elementos de avaliacao a adoptar

(]
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il

NN A I I
(oo oro|lg)o|o
(oo ofolo)]o
ojfo|jogo|lo|(g|]dle
ol(o|joi@moiolog)]o

Nas questdes seguintes assinale com uma cruz apenas o quadrado ([X]) relativo a alternativa que
corresponde a sua frequéncia, de acordo com a seguinte escala:

N - Nunca
R- Raramente
AV-  Algumas Vezes

MV-  Muitas Vezes
S- Sempre

4 - Instrumentos de Avaliacdo utilizados no ENSINO SECUNDARIO (em cada item, assinale

apenas uma op¢ao)

Com que ffequenaa foram usados os seguintes instrumentos N R Tavlim! s
de avallacao:

17. Testes escritos. O o|of0o|fd
18. Trabalhos individuais, escritos, orais ou experimentais. I [ [ S A B
19. Trabalhos de grupo, escritos, orais ou experimentais. gjojojpojfo
20. Portefélios. g1 o|oifofd
21. Problemas praticos. N I O O Y R
22. Tarefas. gj|jo|oifofd
23. Observacao de atitudes e de comportamentos. ojojojpofo
24. Exame. O o|ofo|fd
25. Relatério de estagio. oo o|ofobo
26. Trabalho de projecto. oo o|jofo




5 - Instrumentos de Avaliacdo utilizados no ENSINO SUPERIOR (em cada item, assinale apenas

uma opcao)
Com Cﬂ{e frequéncia sdo usados os seguintes instrumentos de N R vl wvlos
avaliacao.
27. Testes escritos. O oo d|fd
28. Trabalhos individuais, escritos, orais ou experimentais. gj|joj)jpgojjofo
29. Trabalhos de grupo, escritos, orais ou experimentais. oj|jo|jafoj]d
30. Portefdlios. ] O ] O O
31. Problemas praticos. ] | ] O O
32. Tarefas. ] O O O O
33. Observacéo de atitudes e de comportamentos. oj|jo|1of(oj]o
34. Exame. Ll Ul ] O O
35. Relatorio de estagio. [] [l O | O O
36. Trabalho de projecto. ] ] ] O O

6 - A sua adaptacéao aos processos de avaliacao adoptados no Ensino Superior foi:

Fraca [] Ma [] Suficiente [_] | Boa [] Muito Boa [

7 — Considera que as metodologias de avaliagdo utilizadas pelos docentes no Ensino Superior

para avaliar as aprendizagens séo:

Completamente R Iment: B d d Excelentemente
desadequadas Desadequadas azoavelmente em adequadas
adequadas adequadas
[] [] [] [] []
FIM

Grata pela colaboracao,

Ana Raquel Lemos







ANEXO 2






Caro estudante:

O objectivo deste inquérito é conhecer as perspectivas dos estudantes sobre a relacdo entre as
metodologias de ensino/aprendizagem e avaliacdo no Ensino Superior.

Insere-se num projecto de investigacdo para a dissertacdo de Mestrado em Ciéncias da Educacéo, area
de especializacdo em Desenvolvimento Curricular, na Universidade do Minho.

Os dados recolhidos sdo totalmente confidenciais e anénimos, destinando-se unicamente ao fim
apresentado anteriormente. As suas respostas sdo essenciais para o sucesso deste estudo, pelo que fico
muito reconhecida pela colaboracao.

1 - Dados Pessoais

[dade:

Sexo: 1 Feminino [ Masculino
Ano que frequenta: O 1° ano O 3° ano
Curso:

Nas questdes seguintes assinale com uma cruz apenas o quadrado ([X]) relativo a alternativa que
corresponde a sua opiniao, de acordo com a seguinte escala:

DT — Discordo Totalmente

D - Discordo

NC/ND - Nao concordo nem discordo
C - Concordo

CT - Concordo Totalmente

2 - Metodologias de ensino aprendizagens (em cada item, assinale apenas uma opcao)

De um modo geral, as metodologias de ensino/aprendizagem | DT | D | NC/ND | C | CT
no curso/nas UCs que frequento...

1. Sao consistentes com os objectivos enunciados para a UC

N

Séo consistentes com os resultados esperados da
aprendizagem enunciados no programa da C

. Estimulam aprendizagens

. Promovem competéncias de trabalho autéonomo individual

. Promovem competéncias de trabalho colaborativo

o oD |w

Favorecem atitudes e competéncias de cidadania
responsavel

. Favorecem atitudes e competéncias de pesquisa

7
8. Favorecem atitudes e competéncias de estudo

9. Desenvolvem comportamentos responsaveis

10. Desenvolvem o espirito critico

11. Atendem a individualidade de cada estudante

12. Permitem avaliar os conhecimentos e competéncias
previstos para a UC

O [goooo o gog o g
O [goooo o gog o g
O [Ogoooo o (gog o g
O [goooo o gog o g
O [Ooooo o (gog o g




2.1 - Se considerar que ha algum aspecto importante relativamente as metodologias de

ensino/aprendizagem que nao foi contemplado nestes itens, utilize este espaco para o indicar.

3 — Avaliacéo das Aprendizagens (em cada item, assinale apenas uma opcao)

De um modo geral, as metodologias de avaliacdo das DT D | NC/ND | C CT

aprendizagens...

13. Respeitam as caracteristicas do ciclo de estudos 0l o 0 0Ol o
(licenciatura = 1° ciclo)

14. Estdo de acordo com os resultados de aprendizagem 0| O 0 0| 0O
previstos no programa da UC

15. Sdo adequadas a carga horaria prevista para a U.C. Hpgs Ol 0| d

16. Sao adequadas as metodologias de ensino e | O | [ 0l 0| O
aprendizagem adoptadas

17. Sdo coerentes com a natureza dos conteldos 0Ol 0O 0 0Ol O
programaticos

18. Tém em conta os meios (bibliografia, materiais 0| O 0 0| O
diversos,...) facultados aos estudantes

19. Permitem desenvolver os conhecimentos e competéncias 0Ol o 0 0Ol o
previstos para as UCs

20. Séo transmitidas aos estudantes no inicio de cada UC 0Ol O O 0Ol O
assim como os elementos de avaliacao a adoptar

21. Possibilitam aos estudantes a participacdo na escolha 0l o 0 0Ol o
dos elementos a avaliar

22.US§: definidos no minimo dois elementos de avaliacao nas 0Ol O O 0Ol O

23. Valorizam a auto-avaliacio 0] O 0] 0] O

3.1 - Se considerar que ha algum aspecto importante relativamente as metodologias de
avaliacdo das aprendizagens que néo foi contemplado nestes itens, utilize este espaco para o

indicar.




Nas questdes seguintes assinale com uma cruz apenas o quadrado ([X]) relativo a alternativa que
corresponde a sua frequéncia, de acordo com a seguinte escala:

N - Nunca
R - Raramente
AV - Algumas Vezes
MV - Muitas Vezes
S - Sempre
4 - Instrumentos de Avaliagdo utilizados no ENSINO SECUNDARIO (em cada item, assinale

apenas uma opcao)

=2
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Com que frequéncia foram usados os seguintes instrumentos
de avallacao:

24, Testes escritos

25. Trabalhos individuais, escritos, orais ou experimentais

26. Trabalhos de grupo, escritos, orais ou experimentais

27. Portefolios

28. Problemas praticos

29. Tarefas, nomeadamente pesquisas individuais

30. Observacao de atitudes e de comportamentos

31. Exames finais

32. Relatdrio de estagio

OoOoOooo oo o a
OO oOooo oo g a
] A
OO oo oo o g o a
OO oOo0ooo oo o a

33. Trabalho de projecto

Outros, quais?

5 - Instrumentos de Avaliacdo utilizados no ENSINO SUPERIOR (em cada item, assinale apenas

uma opcao)

=2
o)
2
2
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Com que frequéncia sdo usados os seguintes instrumentos de
avaliacéo.

34. Testes escritos

35. Trabalhos individuais, escritos, orais ou experimentais

36. Trabalhos de grupo, escritos, orais ou experimentais

37. Portefdlios

38. Problemas praticos

39. Tarefas, nomeadamente pesquisas individuais

40. Observacao de atitudes e de comportamentos

41. Exames finais

42. Relatdrio de estagio

I | | O
I | |
I |
I |
O0Oo0ooOo0Oo0o oo oo

43. Trabalho de projecto




Outros, quais?

6 - A sua adaptacao aos processos de avaliagcdo adoptados no Ensino Superior foi:

(assinale apenas uma opcao)

Muito Dificil

[]

Dificil

[]

Nem dificil nem
facil

[]

Facil

Muito Facil

[]

6.1 - Justifique a sua opcéo

7 - Considera que as metodologias de avaliacdo utilizadas pelos docentes no Ensino Superior

para avaliar as aprendizagens sao):

(assinale apenas uma opcao)

Nada adequadas

[]

Pouco
adequadas

L]

Adequadas

[]

Bastante
adequadas

[]

Muito adequadas

[]

7.1 = Justifique a sua opcéo




8. A sua transicdo para o Ensino Superior foi:

(assinale apenas uma opcao)

Muito Dificil

L]

Dificil

L]

Nem dificil
nem facil

[]

Facil

Muito Facil

[]

8.1 - Justifique a sua opcéo

9. Se considerar que ha algum aspecto que gostaria de evidenciar e ndo esta contemplado neste

inquérito, utilize este espaco.

FIM
Grata pela colaboracao,
Ana Raquel Lemos






