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Uma proposta para a promoc¢éo da competéncia de sintese
a partir de varias fontes em contexto académico

INTRODUCAO

A preocupacao relativa & competéncia dos alunos no que respeita
ao dominio de tépicos avancados de lingua escrita é uma realidade
muito visivel no Ensino Superior; contudo, a preocupagéo quanto ao
seu ensino explicito nesse nivel de ensino é muito recente em Portugal.
De facto, a bibliografia nacional sobre o assunto é ainda reduzida,
embora @ haja uma clara consciéncia da necessidade de trabalhos
nessa drea, visto que hoje é pacificamente aceite a estreita relacéo
entre o bom desempenho na escrita e o sucesso escolar (Pereira, 2000;
Sousa, 2001; Cabral, 2003; Carvalho e Pimenta, 2005; Carvalho,
2008; Rodrigues e Pereira, 2008).

A escrita de um texto a partir de vérias fontes, por exemplo, para
a realizacdo de trabalhos escritos, é incontornavelmente uma das
actividades de escrita mais solicitadas no dia-a-dia escolar, envolvendo
competéncias de compreensdo e produgéo textual, o que torna a tarefa
bastante complexa (Flower 1989; Spivey e King, 1989, Spivey, 1991,
1997; Segev-Miller, 2004), pois envolve mecanismos hibridos de
leitura e de escrita, materializados através da compreenséo da tarefa,
eventuais sublinhados e tomada de notas (Serafini, 1991; Piolat, 2001;
Chevalier, 1994), ao lado de competéncias ao nivel da planificacéo,
redaccdo e revisdo (Flower e Hayes, 1981) para a elaboracdgo do
texto final que, além do dominio da explicitacdo do conhecimento
esperado, poderd ter também de transformar o conhecimento (Bereiter
e Scardamalia, 1987) apresentando “literacia critica”, esta entendida
como a capacidade de ir além do nivel da compreenséo para chegar
ao questionamento e posicionamento sobre um determinado assunto
(Flower, 1989), de acordo com o contexto de comunicac@o.

O produto final serd, assim, o resultado de uma nova categorizacéo,
reordenamento e recombinacdo de ideios a partir da seleccéo,
organizagdo e conexdo da informacdo. Por selecgdo entende-se
a escolha da informacdo com base intertextual; por organizagéo,
a estrutura organizacional do texto, através do reordenamento dos
conteGdos e, por conexdo, a ligacdo que o individuo faz entre o
contetdo do texto lido e os conhecimentos que traz consigo ao nivel da
compreenséo da tarefa, bem como da competéncia linguistica, a qual
deverd possibilitar-lhe a configurag@o de um novo texto, resultante da
recombinacdo de informacdo pautada pela coesdo e coeréncia (Spivey
e King, 1989; Spivey, 1991, 1997). Nesta medida, torna-se necessdrio
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melhor perceber as componentes leitura e escrita, dominios bésicos
envolvidos na realizacéo de SVF, assim como a escrita que se espera
no Ensino Superior.

1. LEITURA, ESCRITA, ESCRITA
ACADEMICA E LITERACIA CRITICA

1.1 A COMPREENSAO NA LEITURA

Quando falamos em leitura, normalmente dois niveis séo evocados:
o primeiro deles refere-se & descodificacdo dos simbolos gréficos
em palavras, o segundo remete-nos para o nivel da compreenséo.
E ponto assente que o dominio da descodificacdo é condicdo
bésica para o dominio da compreenséo, mas o entendimento dos
mecanismos que envolvem esse segundo nivel tem sofrido alteragdes
ao longo das Ultimas décadas, conforme referem Spiro, Bruce e
Brewer (1980). Esses autores, com o intuito de construir uma base
cientifica para o entendimento dos diversos factores que concorrem
para a compreensdo do texto, reuniram, num sé livro, o trabalho de
muitos investigadores de trés dreas distintas - a psicologia cognitiva,
a linguistica e a inteligéncia artificial — resultando num contributo
importante para o estudo da compreensédo na leitura na década de 80.
A relag@o texto-leitor é analisada numa perspectiva que poderiamos
chamar de “holistica”, na medida em que o leitor, sujeito da ac¢éo de
leitura, traz consigo uma bagagem de conhecimento prévio da lingua
e do mundo que lhe vai permitir “construir” a leitura do texto nas suas
multifacetadas formas (sintdctica, seméntica, pragmdtica, estrutural,
situacional).

O entendimento de que a compreensdo na leitura seria o resultado
de habilidades conseguidas de modo sequencial e isolado dé lugar a
uma visdo inferaccionista, onde a compreenséo é o resultado de um
conjunto de habilidades cognitivas que ocorrem de modo simultdneo.
Nessa perspectiva, o leitor deixa de ser um receptor passivo da
mensagem contida no texto para ser ele préprio a dar um sentido a
esse texto.

Numa perspectiva psicolinguistica, as trés grandes componentes
que, |4 na década de 90 sdo comummente aceites como integrantes



dissocidveis desse modelo de compreensdo na leitura sé@o o leitor, o
texto e o contexto de produgdo (Giasson, 1993). Essas componentes,
também denominadas de “varidveis”, interagem resultando em
maior ou menor sucesso na compreenséo, de acordo com o nivel de
integracdo entre elas. Podemos dizer que o entendimento actual sobre
a compreensdo na leitura evidencia que esta é uma competéncia de
natureza complexa, resultado de factores t@o diversos, que véo desde
o dominio da descodificacdo dos simbolos gréficos em palavras,
até ao conhecimento do mundo, passando pelo conhecimento do
assunto abordado, pelo interesse e motivagdo pela leitura e pela auto-
monitorizacdo da compreensdo, numa dindmica onde os aspectos
cognitivos e metacognitivos se fundem na relag@o leitor e texto lido.
Assim é que, “longe de ser um objecto estdtico, o texto &, pelo contrdrio,
uma entidade sujeita a uma interpretagé@o constante” (Pereira e Graga,
2009, p.10). Por outro lado, do mesmo modo como é fundamental
compreender os mecanismos envolvidos na competéncia de leitura,
também o é perceber como eles se processam na escrita.

1.2. A ESCRITA COMO PROCESSO

Na década de 70, & luz da psicologia cognitiva, comega a haver
uma mudanga de foco na investigag@o sobre a escrita, que deixa de
centralizar a ateng@o no produto, para focalizar o seu interesse na
compreens@o dos processos através dos quais a produgdo escrita
se realiza. A partir de ent@o, novos modelos de escrita comecam a
ser desenhados. Dentre os modelos propostos, o modelo de Flower
e Hayes (1981) impds-se claramente como uma referéncia de base
para os estudos nessa drea.

Para esses autores, o acto de escrever envolve trés grandes
componentes: a memdria a longo prazo do sujeito que escreve,
que armazena o conhecimento sobre o assunto a escrever, sobre o
destinatério do texto e sobre o tipo de texto a ser produzido; o contexto
da tarefa, que diz respeito ao tema, ao destinatdrio e ao préprio texto
em execucdo; e, finalmente, o processo de escrita propriamente dito,
que ndo corresponde a fases, mas tem uma natureza recursiva e é o
resultado interactivo de trés operacdes: a planificagéo, a redaccéo e a
revisdo.

Ao longo dos anos, Linda Flower e John Hayes desenvolveram novas



investigacdes, que lhes permitiram rever o modelo inicial e reflectir sobre
novos elementos. De qualquer modo, a esséncia do modelo inicial de
Flower e Hayes, pelo qual é mais conhecido, permaneceu a mesma,
tornando-se num contributo importante para todos aqueles que se tém
debrucado sobre o estudo da escrita numa perspectiva processual,
ainda que seja por vezes criticado, conforme o faz Miras (2000), por
considerar que é um modelo que procura “postular un Gnico tipo de
proceso de composiciéon posible, el que llevan a cabo los ‘buenos’
escritores, que componen ‘buenos’ textos.” (p.71). De acordo com este
raciocinio, continua Miras, “los ‘malos’ llevarian a cabo el mismo tipo
de proceso, aunque de manera parcial e incompleta.” (p.71). Miras
considera que as diferencgas relativamente ao desempenho deveriam
ser avaliadas com base nas operagées efectivamente realizadas e no
dominio ou ndo da dimenséo retérica da escrita. Nesta perspectiva,
o modelo sobre o qual falaremos a seguir pode ser entendido como
uma alternativa para uma melhor compreenséo dos processos de
producéo escrita.

Ainda dentro dos dominios da psicologia cognitiva, Bereiter e
Scardamalia (1987) desenvolveram uma teoria que tem merecido a
atencdo de muitos investigadores. Essa teoria néo se baseia apenas
num Unico processo, apresenta, ao contrdrio, uma natureza dual,
na medida em que procura explicar as diferencas entre uma escrita
ainda em desenvolvimento e uma escrita & desenvolvida. Para esses
autores, a escrita entendida como knowledge telling, ou seja, a escrita
que ndo vai além do “dizer” ou “expressar” conhecimento, requer
do sujeito que escreve menos esforco cognitivo do que a escrita para
a “transformacdo” do conhecimento, uma vez que néo lhe exige o
reprocessamento da informacéo. No entanto, ainda referem Bereiter e
Scardamalia (1987, p.5), “it is possible to write well or poorly following
either model”, isto é, um melhor ou pior desempenho no &mbito de
qualquer um dos modelos pode ocorrer dependendo da idade e dos
conhecimentos dos individuos, os quais podem apresentar um maior
ou menor grau de dominio das competéncias especificas necessérias
para a expressdo ou para a transformacdo do conhecimento. De
qualguer modo, mesmo que o sujeito que escreve seja um bom
knowledge teller, conforme explicam Bereiter e Scardamalia, isto
ndo significa dizer que seja capaz de produzir uma escrita para a
transformacdo do conhecimento.
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Por oposicdo a essa escrita voltada para o préprio autor do seu texto,
o modelo de escrita para a transformagéo do conhecimento néo estd
centrado apenas no conteddo do texto e na sua dimensédo linguistica,
mas também na formulacéo e resolucdo de problemas, a partir da
dimensdo retérica da escrita, onde o sujeito que escreve tem um
obijectivo de escrita para o qual faz uso de estratégias de pré-escrita
e de revisdo, e tem em vista um destinatério especifico. O processo
cognitivo inerente serd assim muito mais complexo. Trata-se, conforme
refere Miras (2000, p.74), de um “modelo explicito sobre el caracter
epistémico de la escritura”. Assim, além de veiculo de comunicacéo, a
escrita é, também, ela prépria, um meio de aprendizagem da prépria
escrita e do desenvolvimento e construgdo do pensamento.

A andlise dos modelos de Flower e Hayes e de Bereiter e Scardamalia
sugere-nos que ambos, em conjunto, podem proporcionar uma
interessante opg¢do para o estudo da producéo textual. Por um lado, a
interaccdo entre planificagéo, redaccéo e revisé@o, o cardcter recursivo
da escrita e o contexto da tarefa permitem melhor compreender a
complexidade do processo; por outro, a nogdo de dualidade no
dominio da escrita possibilita uma melhor interpretacéo dos diferentes
niveis de desempenho; ambos permitem também considerar que o
ensino explicito da escrita pode ser um caminho para a transformacgéo
do conhecimento e, neste contexto, a escrita pode ser vista como uma
ferramenta de aprendizagem (Nelson, 2001; Carvalho, 2008). No
nosso entender, este deve ser o caminho para a abordagem da escrita
no Ensino Superior.

1.3. A ESCRITA ACADEMICA E LITERACIA CRITICA

A escrita escolar praticada no Ensino Superior, com as suas regras e
convencdes, estas nem sempre uniformes nas diferentes comunidades
académicas, recebe o nome de “escrita académica”. Trata-se de uma
escrita que apresenta uma natureza complexa, uma vez que, por um
lado, requer do sujeito que escreve o dominio de algumas convencdes
proprias dessa forma de escrita e, por outro, o dominio para a
construc@o de conhecimento. Trata-se, assim, de uma escrita para a
transformacédo do conhecimento, de acordo com o modelo de Bereiter
e Scardamalia (1987).

Na Escola Bésica e/ou Secunddria, porém, o estudante familiarizou-
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se com o texto predominantemente narrativo e descritivo, praticou
alguma escrita utilitdria e aprendeu algumas nogdes sobre
argumentacdo. Trabalhou preponderantemente sob uma perspectiva
de escrita centrada nas suas préprias experiéncias e interpretacdo do
mundo, e foi encorajado basicamente a reproduzir o conhecimento
(Pollet, 2001; Carvalho, 2003). Quando chega ao Ensino Superior,
espera-se desse mesmo estudante que, embora nem sequer saibamos
se atingiu as competéncias necessérias para explicitar o conhecimento,
seja capaz de articular ideias e estruturar o raciocinio para a produgéo
de um trabalho original que se paute pelas convencdes préprias da
escrita académica, a qual exige fidedignidade as fontes recomendadas,
rigor, objectividade e clareza, uma escrita que valoriza néo sé a
contextualizagéo das préprias ideias, mas também as ideias de outros
autores para a construcdo e partilha do conhecimento. Em suma,
espera-se desse aluno “literacia critica” (Flower 1989). Estamos, entdo,
perante um “momento de ruptura” (Pollet, 2001), que deve merecer
uma profunda reflexé@o. A transicéo é dificil, podendo mesmo levar ao
insucesso escolar (Murray e Kirton, 2006). De facto, o problema existe
e se ainda hd docentes que entendem ser este um problema pessoal
do aluno e que ele tem de o resolver, outros hd que o consideram uma
preocupacdo genuina e merecedora de atencéo e estudo por parte
das instituicdes de ensino.

Desde os finais do século XIX, programas de escrita para o Ensino
Superior tém sido desenvolvidos no Reino Unido e nos Estados Unidos
da América, sendo que, neste Ultimo pais, os chamados “Centros de
Escrita” ganharam um forte impulso a partir dos anos 60 (Bjérk et
al., 2003, p.7). Planeados para servirem basicamente como centros
de remediag@o, os Centros de Escrita nos Estados Unidos foram
inicialmente vistos com algum preconceito pela Academia, mas
posteriormente foi-lhes reconhecida a devida importancia, deixando
de ser centros de remediacdo para serem centros de aprendizagem da
escrita em contexto académico (Blythman et al., 2003).

Os Centros de Escrita multiplicaram-se nas universidades do pais e
incentivos também foram dados & investigacdo pelo Departamento de
Educacdo dos EUA (2004) através do National Center for the Study of
Writing and Literacy (NCSWL), que em 1995 deu lugar ao National
Writing Project. A nocdo de que o acto de escrever em contexto
académico é dificil e complexo cedo foi percebida nesse pals, que
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apostou também na abordagem denominada Writing Across the
Curriculum, que preconiza a necessidade de responsabilizar toda a
comunidade académica pelo ensino da escrita, entendendo que o
mesmo deve ser continuo durante os anos de graduagdo. Numa linha
mais centrada nas convencgdes préprias de cada disciplina, o ensino
da escrita académica no émbito de cada disciplina (Writing in the
Disciplines) também foi uma aposta desse movimento.

No Reino Unido, embora a escrita académica tenha sido alvo de
ensino e investigac@o séria, a existéncia de Centros de Escrita nas
universidades é um conceito relativamente recente (Hurley, 2006).
Lentamente, os Centros de Escrita também comecaram a ganhar
espaco em universidades de outros paises europeus, tais como, por
exemplo, Holanda, Escandinévia, Alemanha e Hungria, principalmente
apés a criacdo da “European Association for the Teaching of Academic
Writing” (EATAW) por professores suecos, dinamarqueses e holandeses.
Desde 2001, a EATAW tem realizado conferéncias bianuais em
diversos paises europeus, abrindo espaco para a reflexdo e troca de
conhecimentos entre docentes e investigadores de todo o mundo.

As universidades australianas tém apostado no conceito de Writing
Across the Curriculum, nomeadamente no dmbito das especificidades
de cada disciplina, dando formagéo aos docentes de diferentes
dreas e orientando no sentido de que seja feita a incluséo dos
objectivos de literacia académica pretendidos nos planos de estudos
das disciplinas (Carlino, 2003). Também na América Latina, paises
como a Argentina, México e Venezuela tém recentemente apostado
no estudo das dificuldades dos alunos e lentamente tém deslocado
a responsabilidade do mal desempenho dos seus alunos para as
préprias instituicdes educativas do Ensino Superior (Vieira, 2004), isto
significando uma importante mudanca de perspectiva em relacéo ao
problema.

Na Europa, investigadores tais como Pollet (2001), Kruse (2003),
Husain e Waterfield (2006), Ahmad e Mc Mahon (2006), Murray e
Kirton (2006), Page, Carey e Weiner (2006), Angier e Palmer (2006)
e Martinez, Barrenetxea e Lakarra (2009) também entendem que o
ensino explicito da escrita com vista ao knowledge transforming é, de
facto, uma responsabilidade da Universidade para todo e qualquer
estudante. No contexto portugués, em particular, os trabalhos de
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investigadores, tais como, Sousa (2001), Cabral (2003), Cabral
(2005), Carvalho e Pimenta (2005), Rodrigues e Pereira (2008) e
Carvalho (2008), por exemplo, também reflectem o entendimento de
que o ensino explicito da escrita no Ensino Superior a todos os alunos
¢ uma necessidade, e, sabemos, muito hd a fazer nesse campo em
Portugal.

2. UMA PROPOSTA PARA A ABORDAGEM DA
ESCRITA DE SINTESES A PARTIR DE VARIAS
FONTES EM CONTEXTO ACADEMICO

Embora altamente desejével que o trabalho com a escrita académica
seja uma responsabilidade de toda a comunidade académica, parece-
nos que é na sala de aula, como disciplina obrigatéria, no primeiro
ano dos cursos do Ensino Superior, que se situam o espaco e o tempo
ideal para a sua primeira abordagem, que, no nosso entender,
deveria ser feita por um professor de lingua primeira, com dominio
das convengdes fundamentais da escrita académica. Se os alunos
cedo aprenderem as convencdes da escrita que deles se esperq,
cerftamente poderdo praticd-la com mais seguranca numa perspectiva
de transformacédo do conhecimento durante o seu percurso escolar

E cerfo que o desenho de uma disciplina que aborde tépicos
avangados de escrita nesse nivel de ensino ficaria condicionado pela
carga hordria que lhe fosse atribuida e respectivo valor no Sistema
Europeu de Transferéncia de Créditos (ECTS). De qualquer modo,
fundamental seré a abordagem da leitura-para-a escrita a partir
de vérias fontes, ndo apenas porque essa actividade estd muito
presente no dia-a-dia escolar, mas também, conforme |4 foi referido,
pode promover a transformacéo do conhecimento e a literacia
critica.

Centralizando a aten¢@o na SVF, no nosso entender, a sua abordagem
deveria ser feita tendo como base todos os aspectos envolvidos na sua
elaboracdo. Para uma melhor viséo de conjunto, analisemos a figura
2:

13
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Dimensée
linguistica

Bikblicgraifia Objectives

Shtuacso
Comunicacdo

Destinatarie

Fig.1. Aspectos relacionados com a elaboragéo de SVE

Conforme podemos ver na figura 2, trés factores estéo directamente
relacionados com a elaboracGo de sinteses de um tema a partir
de vdrias fontes: (1) a questdo do respeito pela autoria de outrem,
que compreende a fuga ao pldgio com recurso & identificacGo
bibliogrdfica através da elaboracdo de Bibliografias e também
de referéncias bibliogrdficas, através de citagdes das ideias e/ou
fragmentos de textos da autoria de outrem; (2) a dimenséo linguistica,
que compreende o nivel da superficie do texto, assim como o da sua
estrutura profunda; e (3) a situacéo de comunicacdo, que compreende
os objectivos da tarefa, incluindo neste aspecto o seu contexto social,
e o seu destinatério.

O ensino explicito da Bibliografia e das citagdes parece ser um
bom inicio de abordagem para sensibilizar o aluno para a fuga ao
plagio, proporcionando-lhe o entendimento de que a “honestidade
intelectual” é factor de credibilidade para o seu trabalho. Embora
os alunos que ingressam no Ensino Superior | tenham tido muitos
anos de aprendizagem da lingua primeira, as dificuldades que
trazem justificam a abordagem da dimenséo linguistica, ao nivel
da explicitacdo do conhecimento e, também, sem duvida, ao nivel
da sua transformacé@o a partir da dimenséo retérica da escrita, em
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ambos os casos, com énfase na coesdo e na coeréncia textual, no
reordenamento e reordenacdo da informacdo e na progressdo
textual. A situagcGo de comunicacGo é outro aspecto directamente
relacionado com a elaboracéo de SVE O obijectivo da tarefa poderd
exigir do aluno maior ou menor esforco cognitivo, mas, em qualquer
dos casos, deverd ter em conta um contexto e um destinatério, para
os qual reordenard e recombinard a informacdo a partir da selecgdo
das ideias dos textos-fonte e do conhecimento prévio que traz consigo.
Em suma, as operacdes de selecgdo, organizacdo e conexdo estardo
presentes no decorrer do processo (Spivey, 1997).

A conjugacdo dos contetdos necessérios para a aprendizagem
da SVF, alia-se uma preocupagéo: como conseguir promover essa
aprendizagem? Qual a melhor forma de abordagem? Pensamos que
a aprendizagem da escrita numa perspectiva processual é claramente
a preferivel. Numa abordagem processual, o professor deve ser um
“facilitador” da aprendizagem (Williams, 1998; Grabe e Kaplan,
1997), cabendo-lhe acompanhar os alunos e incentivé-los durante
o processo de aprendizagem. De acordo com Williams (1998, p.
52), a sala de aula deve transformar-se num workshop em que os
alunos trabalham sob o acompanhamento do professor e partilham
com os colegas a sua escrita. Sendo assim, é preciso dimensionar o
numero aconselhdvel por turma para a realizacéo das actividades e
redimensionar a figura do préprio professor e do seu papel em sala
de aula

A estratégia do trabalho em grupo em sala de aula passa a ser
vista como um recurso interessante porque, além de colaborar para a
resolucdo de problemas logisticos de véria ordem, permite uma maior
interaccdo entre os alunos e destes com o professor, que pode orientar
os trabalhos no decorrer da aula, ver os rascunhos, acompanhar
as revisdes, movendo-se de grupo em grupo e dando sugestdes de
reescrita a partir dos rascunhos. Uma forma de trabalho em grupo
particularmente interessante é a “aprendizagem colaborativa” ou
“cooperative learning” (Grabe e Kaplan, 1997), como é denominada
em inglés. Trata-se de uma forma de trabalho em grupo que procura
envolver todos os elementos numa actividade comum, mas que
ainda estabelece uma responsabilidade exira para cada participante,
como, por exemplo, avaliar o progresso do grupo, liderar o grupo
ou assumir o papel de relator. Outra medida seria a harmonizagéo
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dessa disciplina no Plano de Estudos do curso, de modo a permitir o
trabalho interdisciplinar, que poderia propiciar aos alunos uma viséo
mais holistica da aprendizagem, da terminologia especifica de cada
drea do saber e do préprio conhecimento.

Uma possivel proposta para o ensino da SVF poderia ter inicio com
a abordagem dos aspectos intrinsecamente relacionados com a sua
realizagéo, comecando pela fuga ao plégio e culminando com a SVF
propriamente dita, através de uma abordagem processual da escrita @
partir de trabalho individual e de actividades em grupo por cooperative
learning, sempre que possivel, onde a escrita também deverd ser
considerada como uma ferramenta de aprendizagem. Assim, numa
primeira fase, poderiam ser alvo de abordagem:

» Bibliografia (para promogéo da fuga ao plégio);

» Selec¢go de palavras-chave e ideias-chave (para a
compreensdo na leitura);

» Categorizacdo e hierarquizacdo da informagéo (para orientar
a progressdo temdtica);

» Coesdo/coeréncia textual (para orientar o reordenamento e
recombinagéo légica da informacgao);

» Citagdes (para promocdo da fuga ao plagio);

» Resumo (para estabelecer os pontos de convergéncia e
divergéncia com a SVF);

» Titulos (para o entendimento do conceito de “macrossintese”
da informacéo).

Em segundo lugar, num crescendo de dificuldades, poderiam ser
abordadas:
» Sintese da informacdo a partir de duas fontes;
» Sintese da informac@o a partir de trés fontes;
» Sintese da informacéo a partir de mais do que trés fontes.

Nesta medida, através de uma abordagem processual, a
categorizac@o, reordenamento, recombinacdo e situagdo de
comunicacdo seriam alvo de abordagem através de ensino explicito e
acompanhamento continuo.

16



lm Ev sino ‘u“

CONCLUSAO

O ensino explicito e obrigatério da escrita académica no primeiro ano
dos cursos superiores em Portugal poderia ser um importante contributo
para a sua aprendizagem. Nesta perspectiva, o ensino da SVF para a
explicitagdo e transformacgéo do conhecimento parece ser um assunto
de primeira linha a ser tratado, uma vez que é uma competéncia de
natureza complexa muito solicitada em contexto académico, exigindo
o trabalho de diversas varidveis intrinsecamente relacionadas e, sendo
assim, o ensino explicito e processual das mesmas poderd ser um
caminho para a promocdo do dominio dessa competéncia. A boa
escrita é, na verdade, o fruto de um trabalho lento e &rduo e, portanto,
é preciso envidar esforcos para que essa competéncia seja conseguida
de modo satisfatério em contexto escolar. Sendo assim, serd desejdvel
uma maior aposta na inferdisciplinaridade, que além de proporcionar
aos alunos uma viséo mais holistica do conhecimento, poderd leva-
los também a realizar menos trabalhos em separado para cada
discipling, libertando-lhes tempo para que possam realizar trabalhos
de melhor qualidade. E preciso compreender que escrever pode e
deve ser uma ferramenta de aprendizagem para a construcdo néo
s6 do conhecimento, mas da prépria escrita. O bom desempenho
nesse campo serd, certamente, mais um importante contributo para
o sucesso escolar.
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A pedagogia no ensino superior: indagar para transformar

SUMARIO

O propdsito deste texto é propor a indagagéo da pedagogia como
estratégia para asuatransformagéo no contexto académico. Articulando
ensino, investigacdo e desenvolvimento profissional, os professores
clarificam o seu referencial pedagégico, procuram compreender os
contextos em que trabalham, interrogam e inovam a sua prdtica, e
disseminam o conhecimento que produzem. Idealmente, formam
comunidades assentes no didlogo interdisciplinar e na colaboracéo.

Com base na experiéncia acumulada ao longo de uma década na
Universidade do Minho, no dmbito de projectos multidisciplinares,
os autores apresentam pressupostos, linhas de ac¢do, ganhos e
constrangimentos da indagacdo da pedagogia no ensino superior,
discutindo o seu valor e identificando condi¢des para o seu
desenvolvimento.

» Palavras-chave: ensino superior, pedagogia, indagagéo,
transformacgéo

ABSTRACT

The purpose of this text is to propose the scholarship of teaching and
learning as a strategy for transforming pedagogy in the academic milieu.
By articulating teaching with research and professional development,
teachers clarify their pedagogical theories, seek to understand their
working context, question and innovate their practice, and disseminate
the knowledge they produce. Ideally, they form communities of practice
based on cross-disciplinary dialogue and collaboration.

Drawing on the experience accumulated for a decade within
multidisciplinary projects carried out at the University of Minho, the
authors present assumptions, lines of action, gains and constraints
of pedagogical inquiry in higher education, discussing its value and
identifying conditions for its development.

» Keywords: higher  education, pedagogy, inquiry,
transformation
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INDAGAR A PEDAGOGIA: PRESSUPOSTOS

A transformacdo da pedagogia no ensino superior portugués é um
imperativo incontornével, ndo somente pela transicdo paradigmdtica
inerente ao Processo de Bolonha, mas também pelas actuais
circunstdncias sociais e educativas que requerem uma atengdo
crescente ao sentido que atribuimos & nocdo de qualidade (v. Harvey
& Green, 1993). Vivemos numa era de supercomplexidade que exige
novas formas de ensinar e aprender, dirigidas ao desenvolvimento
de uma epistemologia da incerteza que possibilite uma compreenséo
plural do mundo, a problematizacdo da realidade, a tomada de
posi¢des e a accdo critica (Barnett, 1997, 2000). A uma visdo da
pedagogia como espago de reproducdo de conhecimento terd de se
contrapor uma visdo da pedagogia como espaco de construgdo de
conhecimento, sintetizada no quadro seguinte (Vieira, 2008 2009c;
Vieira, Silva & Almeida, 2009).

A pedagogia como espago de construc@o de conhecimento

Que conhecimento é Declarativo, processual, contextual,

construido? ético, identitdrio (saber, agir, ser)
Quem o constréi, em O aluno como consumidor critico e
que posicGo? produtor criativo de saberes

O professor como experimentador
reflexivo, facilitador de aprendizagens e
produtor de conhecimento profissional

Como é construido? Problematizacéo-(inter)acgdo-(auto)
avaliag@o-reconstrugdo-divulgacdo

Que interesses serve? Visdo plural e holistica da realidade,
transformacéo, emancipagéo

23



A pedagogia no ensino superior: indagar para transformar

Que valores e atitudes  Criticidade, participacdo,
supbe a sua construgdo¢  didlogo, colaboracéo, negociacéo,
responsabilidade, liberdade,

criatividade, (infer)subjectividade, risco,
(toleréncia da) incerteza...

Quem o avalia e como? Professor e alunos, através de
processos de negociacdo e de
regulacéo

Quem o divulga e para Professor e alunos, em funcéo de
qué? interesses sociais de colectivizacGo/
democratizacdo do conhecimento

Que relagdo se cria Ensino como meio de acesso a
entre  pedagogia e mdltiplos quadros de referéncia
investigagdo? e espaco de construcdo social de

conhecimento (saber partilhado)
Investigagdo do aluno como processo
de indagacdo e construcdo de
conhecimento

Relacgo  dindmica  investigacdo-
ensino na vida académica

Investigacdo no ensino (professor-
investigador) como  forma  de
desenvolvimento do professor e da
profisséo docente

Esta vis@o pode ser potenciada pela indagacéo da pedagogia, que se
aproxima globalmente do que na literatura anglo-saxénica se designa
como “scholarship of teaching and learning (SoTL)"'. O conceito
remonta a Boyer (1990) e sobre ele existem diversas perspectivas,
umas mais redutoras do que outras (v. Bowden, 2007; Gilpin & Liston,
2009; Gurm, 2009; Silva, 1999). Silva, por exemplo, em contraponto
a uma concepcéo demasiado associada a uma nocdo convencional
de investigacdo, sugere uma definicdo ampla, centrada na finalidade
da indagacdo pedagdgica enquanto ciéncia e arte:
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“The scholarship of teaching is both science and art and serves as
the pathway to genuine excellence whereby those teachers who are
scholars offer their knowledge, wisdom, and humanity to students
through an investing and caring partnership that inspires students to
be futuristic and critical thinkers, to be passionate about development
and dissemination of disciplinary and interdisciplinary knowledge that
makes a difference, to be creative and reflective and visionary, to be
active and kind citizens of the professional and world communities,
and to be secure in self and courageous in ethical conviction.” (Silva,
1999, s/p)

Indagar a pedagogia implica consideré-la como campo de estudo
e experimentacdo, procurando interrogd-la e renové-la & luz de uma
visGo democrdtica da educacéo, e disseminando o conhecimento
produzido. Trata-se de uma prética que contraria o isolamento
profissional e que serd idealmente desenvolvida em comunidades,
articulando dimensées disciplinares e transdisciplinares da pedagogia
(Kreber, 2009). Sendo pouco familiar no contexto do ensino superior
em Portugal (v., no entanto, Vieira, 2009a; Huet, Costa Tavares &
Baptista, 2009), encontra-se bastante desenvolvida noutros paises,
nomeadamente nos EUA, onde Lee Shulman tem sido um dos seus
maiores protagonistas (v. Shulman, 2004a, uma colecténea das suas
principais publicacdes neste dominio).

A indagacdo da pedagogia deverd integrar um conjunto de
dimensées que sdo também as suas finalidades (Vieira, 2008; Vieira,
Silva & Almeida, 2009):

» ArficulacGo entre ensino, investigaco e desenvolvimento
profissional;

» Vulgarizacdo da investigacdo no ensino (investigar as préprias
prdticas numa modalidade de auto-estudo);

» Valorizagdo de uma pedagogia contextualizada, reflexiva,
humanista e emancipatéria;

» Diversidade e continuidade dos processos de inovagdo,
respeitando os contextos e a experiéncia prévia, inferesses e
expectativas de cada professor;

» Didlogo interdisciplinar e colaborag@o interpares, combatendo
o isolamento profissional;

» Divulgagdo e escrutinio publico das experiéncias pedagdgicas
numa légica de partilha critica, sempre que possivel em formatos
colaborativos;
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» ldentificacdo e exposicdo de factores de constrangimento da
pedagogia, denunciando as condi¢ées que dificultam o seu avango
e valorizando a criatividade profissional na procura de espagos de

resisténcia e transformagdo.

Advogamos estas finalidades & luz da experiéncia acumulada desde
2000 em projectos multidisciplinares desenvolvidos da Universidade do
Minho (UM), doravante designados como projectos TPU (Transformar
a Pedagogia na Universidade)?. Esses projectos constituem o cendrio
dos pontos seguintes, onde propomos alguns movimentos ou linhas
de accdo inerentes & indagacdo da pedagogia, ilusiramos o seu
desenvolvimento, apresentamos ganhos e constrangimentos, e

apontamos condi¢des necessdrias & sua expansdo.

MOVIMENTOS DE INDAGACAO
DA PEDAGOGIA

No &mbito dos projectos TPU, temos efectuado cinco movimentos
que integram a indagacdo da pedagogia tal como a entendemos
(Vieira, Almeida & Silva, 2010):

» construgéo e validacdo de um referencial
» conhecimento do contexto institucional

» exploracdo da pedagogia — (inter)acgdo

» visibilizagdo da pedagogia

» interrogacdo da indagacdo da pedagogia

MOoVIMENTO 1: CONSTRUIR E VALIDAR UM REFERENCIAL

Existindo diversas nogdes de bom ensino, qualquer iniciativa de
mudancga implicaré a definicéo do quadro ético-conceptual em que se
move. Como afirma Mann (2003: 89), “Education for the purpose of
engendering democracy requires a quite different set of processes to
those for an education whose purpose is conformity”. Assim, o nosso
primeiro objectivo hd cerca de 10 anos atrds foi definir, com base
na literatura e nas convicdes da equipa, um conjunto de principios
pedagdgicos transdisciplinares que traduzissem uma visdo da
educag@o como processo de transformacdo e emancipagdo (inter)
pessoal (Vieira et al., 2002: 32-33):

» Intencionalidade: a acgdo pedagégica desenvolve-se numa
direccdo assente em pressupostos e finalidades relativos & educacdo
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formal e & relacdo entre esta e a sociedade, direccionando-se a
uma formagao integrada, de é@mbito cientifico, cultural, técnico/
profissionalizante, pessoal e social;

» Transparéncia: a acg@o pedagdgica integra a explicitagdo
dos pressupostos e finalidades de formagdo que a orientam, da
natureza da metodologia seguida, dos processos/percursos de
aprendizagem e dos parédmetros de avaliagdo adoptados;

» Coeréncia: a accdo pedagdgica é coerente com os pressupostos
e finalidades de formagéo que a orientam, com a natureza
dos conteGdos disciplinares e com os métodos de avaliacdo
adoptados;

» Relevancia: a acgdo pedagdgica integra expectativas,
necessidades, ritmos e interesses diferenciados, mobiliza e
promove saberes, linguagens e experiéncias relevantes a futura
profissdo, promove o contacto com a realidade sécio-profissional
e perspectiva o curriculo de forma articulada;

» Reflexividade: a acgGo pedagdgica promove o pensamento
divergente e o espirito critico, integrando uma reflexdo critica sobre
os seus pressupostos e finalidades, os conteddos, a metodologia
seguida, os parémetros e métodos de avaliacdo, os processos/
percursos de aprendizagem, o papel das disciplinas no curriculo e
a relacdo deste com a realidade sécio-profissional;

» Democraticidade: a ac¢do pedagédgica assenta em valores
de uma cidadania democrdtica — sentido de justica, respeito pela
diferenca, liberdade de pensamento e express@o, comunicacéo e
debate de ideias, negociag@o de decisdes, colaboracdo e inter-
ajuda;

» AutodireccGo: a accdo pedagdgica desenvolve dfitudes e
capacidades de auto-gestéo da aprendizagem — definicdo de metas
e planos de trabalho auto-determinados, auto-avaliagéo e estudo
independente, curiosidade intelectual e vontade de aprender,
sentido de auto-estima e auto-confianga;

» Criatividade/Inovacédo: a acgéo pedagdgica estimula processos
de compreens@o e interven¢do, com implicagdes profissionais e
sociais, promovendo uma interpretacdo pessoal e uma viséo pluri/
inter/transdisciplinar do conhecimento e da realidade, capacidades
de pesquisa e de resolugdo de problemas, desenvolvimento
de projectos pessoais, capacidades de intervencdo no contexto
profissional e atitudes de abertura & inovagéo.

Estes principios passaram a constituir um quadro de referéncia
para o desenho de experiéncias pedagdgicas em diversos dominios
disciplinares, através das quais temos vindo a validar a sua relevéncia.
Num primeiro momento, procurdmos essa validacéo através de um
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estudo de natureza descritiva, com base numa sondagem alargada a
professores e alunos da UM, referida no movimento que se segue.

MOVIMENTO 2: CONHECER O CONTEXTO INSTITUCIONAL

O conhecimento das culturas locais através de estudos de natureza
descritiva é importante quando se decide enveredar pela transformacéo
dessas culturas. No nosso caso, realizaram-se estudos de sondagem
na UM com diversos enfoques: concepcdes dos professores e alunos
sobre a pedagogia e os factores que a condicionam (Vieira et al.,
2002); natureza e direccdo de experiéncias de inovagdo no dmbito
do Processo de Bolonha (Alves, Vieira & van Hattum-Janssen, 2005);
representagdes dos docentes sobre a vida académica (S& et al.,
2010). Estes estudos tém-nos permido tragar o “mapa ideolégico” da
instituicdo (Freire & Shor, 1996) e posicionar o nosso trabalho nesse
mapa, o que nos parece importante enquanto movimento estratégico
de compreensdo dos contextos e de como eles podem favorecer ou
condicionar a transformacédo da pedagogia.

MOVIMENTO 3: EXPLORAR A PEDAGOGIA — (INTER)AGIR

Este movimento consiste na experimentagdo pedagdgica: os
professores assumem o papel de professores-investigadores e planeiam,
desenvolvem e avaliom experiéncias. |dealmente, vao constituindo
comunidades de prética caracterizadas pelo didlogo interdisciplinar
e pela colaborag@o interpares. Esta dimenséo colaborativa tem sido
operacionalizada através de sessdes de reflexdo pedagégica e partilha
de experiéncias, construcéo conjunta de instrumentos didécticos e de
recolha de dados, observacdo interpares, apresentacéo conjunta de
comunicagdes em reunides cientificas, revisGo de textos e publicacdo
em co-autoria.

MOVIMENTO 4: VISIBILIZAR A PEDAGOGIA

Avisibilizacdo da pedagogia através da sua discussdo e disseminacdo
¢ fundamental para a expansdo e consolidacdo da inovacdo. No
nosso caso, temos partilhado e publicado narrativas das experiéncias
realizadas, mas também textos sobre os projectos e os resultados dos
estudos descritivos acima referidos, e ainda textos de natureza teérico-
reflexiva relacionados com a pedagogia na universidade?.

A falta de tradicéo e a exiguidade de féruns especializados neste
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dominio em Portugal limitam as possibilidades de divulgagéo, e por
esta razdo a disseminagdo em contextos locais é essencial para se
ir promovendo a reconstrucdo das culturas institucionais e uma

valorizag@o crescente do campo.

MOVIMENTO 5: INTERROGAR A INDAGACAO DA PEDAGOGIA

Este movimento tem tido duas formas de expressdo no &mbito
dos projectos TPU: as reflexdes conjuntas e as publicacdes acerca
dos projectos. Ambas implicam a teorizacdo do trabalho realizado
no que diz respeito & sua justificac@o, natureza, direccdes, impacto,
constrangimentos e possibilidades. Trata-se de um movimento auto-
critico que permite ir fazendo balangos e definindo perspectivas
futuras, o que se afigura essencial & problematizagéo e consolidacéo

das suas linhas orientadoras.

Passamos, em seguida, a apresentar testemunhos na 1° pessoa,
ilustrando um dos movimentos aqui apresentados — a exploracéo da
pedagogia.

TESTEMUNHOS DA PRATICA:
INDAGACAO-EM-ACCAO

Embora a nossa experiéncia nos projectos TPU seja & longa e
diversificada, cada um de nés seleccionou uma dimensdo que
considera central na sua prdética de professor(a)-investigador(a) e na
qual tem vindo a investir de forma mais sistemética: a construcéo
criativa do conhecimento (Judite), a aprendizagem experiencial
(Flavia) e a avaliacdo participada (José Luis). Embora n@o tenhamos
aqui espaco para descrever as abordagens seguidas, o leitor poderd
aceder a outras publicacées dos autores, referidas no final de cada
testemunho.

Dos principios pedagégicos atrds referidos, os nossos relatos
evidenciam dimensdes da Relevancia, Reflexividade, Democraticidade,
Autodireccdo e Criatividade/Inovagéo, que séo também os principios
que, em nosso entender, mais claramente potenciam uma pedagogia
transformadora e emancipatéria.
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PROMOVER A CONSTRUCAO CRIATIVA
DO CONHECIMENTO (JUDITE)

Pergunto-me: porque insistimos em manter um sistema de educacéo
que é estreito, parcial, totalmente inadequado para o século XXI e
profundamente destruidor do potencial humano, quando o Homem
tem a capacidade latente de pensar e agir de modo muito criativo?

A criatividade é inerente & condicdo humana e a sociedade actual
exige de todos um constante auto-aperfeicoamento e resolucdo criativa
de problemas. Como os conhecimentos se renovam rapidamente, hé
que desenvolver capacidades que ajudem os individuos a adaptarem-
se a novas circunstéincias e situacdes apelando & criatividade e ao
pensamento criativo (Munari, 1981).

Importa indagar o papel que a criatividade desempenha e pode
desempenhar no espago do (in)sucesso educativo dos alunos. A
experiéncia tem-me demonstrado que eles preferem aprender
explorando,  manipulando,  questionando,  experimentando,
modificando ideias, e caminhando na perspectiva do conhecimento
como resultado de esforco criativo. Para que isto aconteca, é importante
a utilizagdo de estratégias e processos criativos de ensino, a luz dos
principios pedagdgicos atrds referidos.

Com base na discuss@o destes aspectos com os meus alunos no
1° semestre do ano lectivo 2009/2010, nas disciplinas de Fisiologia
Animal e Biologia Humana*, e com o intuito de promover a construcéo
criativa  do conhecimento nestas disciplinas, acorddmos que
procederiom & elaboracdo de uma revista em grupos, ao longo do
semestre, que funcionasse como uma extensé@o do saber, de dentro
da universidade para fora dela, e cumprisse um conjunto de critérios:
correcgdo cientifica; linguagem correcta e dirigida a um puéblico-alvo
escolhido pelos alunos; escolha de material com qualidade; inovagao/
criatividade. A construgdo de revistas desenvolveu competéncias como
a iniciativa, independéncia, autoconfianga, persisténcia, receptividade
a novas ideias, reflexividade e capacidade para expressar os
préprios pontos de vista; permitiu o exercicio da pesquisa cientifica,
da aprendizagem significativa, da imaginacéo e da divulgacdo do
conhecimento cientifico.
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Aprender destaformaimplicou a construgéo de relacdes democrdticas
baseadas no respeito pelas diferentes opinides e na aceitacdo de
diferencas culturais, onde quer alunos quer professora se sentiram
valorizados. Implicou estruturar o ensino tendo em conta experiéncias,
conhecimentos, capacidades e expectativas dos alunos, permitindo-
Ihes fazer escolhas e monitorizando o seu trabalho. Implicou construir
ambientes de aprendizagem interactivos e promotores da capacidade
de atingir, reter e recordar informagdes muito para além das paredes
da sala de aula. Nada disto é tarefa facil, exigindo disponibilidade
mental e de tempo, e muito trabalho.

Tendo em conta a auto, hetero e co-avaliacdo levadas a cabo
com base em parédmetros previamente estabelecidos e aceites pelos
alunos, e ainda o reconhecimento que as revistas tiveram junto da
comunidade educativa, posso afirmar que a experiéncia foi bem
sucedida. Os alunos referiram-na como sendo uma forma invulgar
de abordar os contetdos, tendo aprendido a usar algo mais do que
a “cabeca”. Envolveu técnicas estruturadas de pensamento utilizando
também o cérebro direito, incentivando a incubacdo de novas ideias na
exploragd@o de assuntos e problemas, quando tudo parecia funcionar
j& como pensamento circular.

Através da construcdo de revistas, as aulas ganharam uma nova
dindmica, abrindo espacos para novos conceitos, descobertas e
sensagdes, onde os alunos foram capazes de expressar livremente
diferentes linguagens criativas e de fazer emergir, de si para os
outros, produtos criativos, cientificos, artisticos e literdrios. Sentiram-se
mais préoximos dos contetdos porque os descobriram e passaram a
compreendé-los.

A construc@o criativa de conhecimentos néo visa apenas produzir
solucdes criativas para um dado problema, mas essencialmente,
incentivar e manter os esforcos dos alunos, ultrapassando obstdculos
e gerando incentivos; é possivel que a sua promogdo seja um
dos objectivos mais dificeis de atingir no conjunto das infencdes
pedagdgicas, mas estou convicta de que deve ser o principal para
que o mecanismo de ensino-aprendizagem funcione eficazmente nos
tempos de complexidade que vivemos.
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Uma das dificuldades para o professor é, certamente, ter de
subverter visdes dominantes no meio académico, vendo-se obrigado
a encontrar um equilibrio entre o desejével e o possivel, sobretudo
se estiver numa posic@o hierarquicamente fragilizadora. Imagine-se o
que seria desenvolver o ensino sob um lema em que o peso da palavra
“criatividade” fosse muito maior do que o da palavra “conteddos”...
As universidades ndo sdo vanguardas! Dificilmente verdo com bons
olhos quem sai do caminho definido e comeca a explorar demasiado
as margens...

[Sobre a abordagem aqui referida, v.Almeida,
2009a/b]

PROMOVER UMA APRENDIZAGEM
EXPERIENCIAL (FLAVIA)

Enquanto formadora de professores, sempre acreditei que a
pedagogia da formacéo sé serd relevante se integrar uma dimenséo
experiencial, porque a constru¢éo do conhecimento profissional estd
intimamente relacionada com a experiéncia da profissdo. Talvez o
facto de ser supervisora de estdgio, um espaco onde teoria e prética
confluem, me tenha ajudado a compreender isto desde muito cedo.

Esta crenca no poder da aprendizagem pela experiéncia, sustentada
em anos de estudo e investigacdo, acabou por se transformar numa
espécie de lei que governa a minha prética e que nos Gltimos anos
ganhou um novo sentido, desde que decidi enveredar, em 2002/2003
e no dmbito dos projectos TPU, pela indagacéo da pedagogia da
formagé@o com uma incidéncia na sua dimenséo experiencial. Porqué?
Porque reconhecia que a minha prética estava ainda aquém das
minhas convicgdes, como acontece com tantos outros formadores:
defendemos teorias vdélidas, mas ndo as levamos a cabo até &s Gltimas
consequéncias. Isto era particularmente evidente no contexto da pés-
graduagdo, onde lecciono hd& anos a disciplina de Educagéo em
Linguas Estrangeiras e Supervisdo Pedagdgica®. Sentia que o espago
af concedido & experiéncia dos professores era insuficiente e decidi
expandi-lo.

A mudanca central foi deslocar o eixo da formagéo, das aulas para

os contextos profissionais dos professores, colocando-lhes o desafio de
desenhar, desenvolver, avaliar e narrar experiéncias de investigacdo-
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accdo em contexto pedagdgico, supervisionadas em grupos e
documentadas em portefélios. Essa experiéncias deveriam promover
a sua reflexividade profissional e a autonomia dos seus alunos, no
quadro de uma visdo de educagdo como processo de transformagéo
e de emancipacdo (inter)pessoal.

Esta mudanca teve inUmeras implicagdes, que ao longo dos anos se
foram consolidando...

Os professores passaram a participar mais na definicdo do que
querem aprender e como, procurar informacdo em funcdo dos seus
interesses e necessidades, questionar mais profundamente as suas
prdticas & luz da visdo de educagdo que é trabalhada, explicitar
dilemas e anseios, sentir o entusiamo e o receio da mudanca,
ter mais consciéncia dos constrangimentos e desenvolver a sua
criatividade e perseveranca na resisténcia a obstéculos e resolucdo de
problemas, desenhar estratégias de supervisdo e recolha dados para
analisar criticamente as suas experiéncias & luz dos resultados e do
referencial ético-conceptual que as orienta, narrar e documentar essas
experiéncias em portefélios de ensino, avaliar as suas aprendizagens
e reflectir sobre o seu desenvolvimento profissional e a abordagem de
formacéo.

Quanto a mim, passei a ser sobretudo facilitadora da aprendizagem
dos professores, propiciando aprofundamentos tedricos e o
questionamento continuado de prdticas da educacdo, propondo a
andlise de narrativas de outros professores & luz do referencial da
disciplina, agindo como consultora e co-supervisora do desenvolvimento
das suas experiéncias de investigacdo-acgéo, negociando estratégias,
co-avaliando as suas aprendizagens e reflectindo com eles sobre a
abordagem seguida.

Como tenho avaliado esta prética, que designo como pedagogia
da experiéncia? Necessariamente, com base na experiéncia: observo
como decorre e dialogo com os professores, elaboro por vezes um
didrio de ensino, analiso os seus portefélios e as suas apreciacdes
criticas da disciplina e escrevo sobre o vivido. Cada vez mais,
tenho vindo a encontrar na escrita um método de compreensdo da
minha experiéncia. E a minha principal estratégia de indagacdo da
pedagogia, na qual cruzo a minha voz com a dos professores e a
dos autores que leio, procurando (re)construir o meu conhecimento
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professional.

Enquanto professora-investigadora, coloco a investigacdo ao servigo
da pedagogia, tal como os professores fazem nas experiéncias que
desenvolvem com os seus alunos. O que ganhamos? Sobretudo, uma
maior congruéncia entre teoria e prdtica, a possibilidade de explorar
um caminho mais democrdtico para a constru¢céo do conhecimento
profissional, uma postura mais reflexiva face & educagéo e uma
capacidade maior para resistir criticamente as forcas que a condicionam
e para operar mudancas na base dos nossos ideais. O que nos falta?
Principalmente, tempo e conhecimento para podermos chegar mais
longe. Mas o futuro aguarda-nos sempre, com promessas de novos
desenvolvimentos.

A indagacdo da pedagogia é um desafio permanente. Sem
pretender encontrar verdades definitivas, vou imaginando, explorando
e consolidando prdticas, procurando perceber o que limita e expande
a minha accdo enquanto formadora, e também a acgdo dos alunos-
professores. Trata-se, como costumo dizer, de desenvolver uma
pedagogia re(ide)alista, situada entre o que ela é e o que deve ser, no
espaco transitério da possibilidade. Aprendi a mover-me neste espago
e é nele que desejo continuar.

[Sobre a abordagem aqui referida, v. Vieira et al.,
2004 e Vieira 2009b/c]

PROMOVER UMA AVALIACAO
PARTICIPADA (JOSE LUIS)

Promover uma avaliacdo participada implica aferir o significado
atribuido a “participagé@o”, aqui entendida no quadro de uma educagéo
critica, emancipatéria e transformadora. Os sujeitos da participagéo
sdo, sem excepgdo, todos os actores — professor e alunos — que nas
suas multiplas interaccdes conferem identidade ao processo educativo.
No entanto, o primeiro protagonista é o professor, pois tem o poder
de conferir espaco ao aluno e potenciar o ambiente desejével para
que ele exerca um papel efectivamente interventivo. Uma abordagem
participada exige que o professor acredite convictamente na relevéncia
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da intervencdo do aluno e é indissocidvel de um comprometimento pleno de todos os
actores. Serdo estas as bases para a criacdo de uma cumplicidade geradora de um
colectivo participativo.

Na experimentagdo de uma avaliagdo participada tenho encontrado algumas
respostas para as questdes abaixo enunciadas®.

Em que vertentes da avaliacdo podem o professor e os alunos participar conjuntamente?
E desejavel que esta participacdo ocorra tanto na constru¢cdo como na implementagdo
e avaliacdo do processo de avaliacdo: na definicdo de critérios e pesos de avaliagéo;
na concretizagdo de tarefas de avaliagéo formativa e classificagdo; na apreciagéo
critica dos processos avaliativos seguidos. O potencial transformador da avaliacdo
serd mais elevado se o aluno participar em todas estas vertentes.

Como se poderé operacionalizar a participacéo?@ E um processo que assenta
na reflexdo e na negociagdo, implicando a obtencdo de consensos num ambiente
educativo marcadamente cooperativo. A reflexdo incide sobre a perspectiva de
educacéo adoptada, os objectivos de aprendizagem definidos, as tarefas de construgdo
do conhecimento a levar a cabo, a relacdo entre estes elementos e 0 modo como se
articulam com as tarefas de avaliac@o. Promove-se uma negociacdo de sentidos através
da confrontacéo das teorias pessoais dos alunos, a qual é indissocidvel da negociagéo
de decisdes e da consequente obtencdo de consensos acerca de critérios de avaliagéo
e da sua aplicag@o em tarefas de auto, hetero e co-avaliagéo, conducentes a defini¢éo
de uma classificag@o final. Neste cendrio, a minha intervencéo implica a explicitagéo
da minha visdo sobre educacdo e avaliacdo, sobre possiveis critérios e pesos dos
diferentes elementos de avaliacéo, e sobre a qualidade das aprendizagens realizadas.
Caracteriza-se, ainda, pela promogéo de uma interacgéo significativa entre os alunos,
necessdria & democratizacdo dos processos avaliativos.

Serd possivel assegurar a participacéo efectiva de todos os alunos? Para que
isto aconteca, costumo partir de reflexdes individuais para reflexdes em equipa
posteriormente estendidas ao grupo-turma, promovendo desse modo interacgdes
cada vez mais alargadas e fortalecendo relagdes de interdependéncia positiva. Esta
estratégia aplica-se na definicio e na implementacdo do processo de avaliagdo.
No segundo caso, e para elevar a cooperagdo entre os alunos, tenho vindo a dar
uma énfase cada vez maior & co-avaliagéo, como forma de expandir a negociagéo
e transferir para o colectivo a responsabilidade da avaliacdo de cada um: a auto-
avaliagéo é confrontada com o feedback do professor e dos colegas, conduzindo a
processos de validacdo intersubjectiva. O envolvimento dos alunos na avaliagdo passa
ainda pela resposta a questiondrios de apreciacéo da abordagem, permitindo-me
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monitorizar a sua qualidade: compreender o seu valor educativo e as
suas limitacées.

Quais sdo os desafios de uma avaliagdo participada? Os alunos
valorizam-na, mas também evidenciam dificuldades e resisténcias
emergentes da complexidade inerente a processos de co-avaliacdo.
Esta exige que comecem por reconhecer a educagdo como um
processo ideolégico, compreendam os pressupostos subjacentes a uma
educagdo transformadora, se consciencializem da responsabilidade
social de cada um na aprendizagem do Outro e compreendam a
avaliagéo como uma acgéo cooperativa e formativa e ndo como uma
acgéo competitiva e discriminatéria. Um segundo desafio é conseguir
ter o tempo necessdrio & reflexdo e & negociacdo, sobretudo quando
assistimos a uma redugdo progressiva do tempo lectivo de contacto
com as turmas. Finalmente, e como afirmei, a abordagem exige um
professor que acredite na visdo de educagdo que a sustenta, o que
significa que é mais dificil de desenvolver em situacées de co-docéncia,
onde é necessdrio conciliar diferentes perspectivas pedagégicas. A
colaboracdo interpares nem sempre é facil, mas tem sido conseguida
nos projectos TPU. No meu caso, a solicitagdo voluntdria da opinido de
alguns colegas, a confianca neles depositada e a emocgéo de aprender
e de conhecer tém sido factores determinantes para o desenvolvimento
da minha reflexividade profissional e de uma atitude investigativa face
ao ensino.

[Sobre a abordagem aqui referida, v. Vieira et al.,
2004 e Silva, 2006 e 2009]

GANHQOS, CONSTRANGIMENTOS
E CONDICOES DA INDAGACAO
DA PEDAGOGIA

A experiéncia dos projectos TPU néo tem sido fdcil, mas os ganhos
sdo amplamente reconhecidos por todos e parecem justificar um
investimento na fransformacdo da pedagogia através da sua indagagéo
individual e colaborativa. No final do Gltimo projecto (2007-2009),
os participantes foram inquiridos acerca das vantagens que podem
advir da expansdo deste tipo de iniciativas. Podemos sintetizd-las do
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seguinte modo (Vieira, Silva & Almeida, 2009; Vieira, Almeida & Silva,

2010):

» Criag@o de comunidades de prdtica/ grupos de investigac@o-
formagdo-accdo

» Reconfiguragéo da profissionalidade docente

» Pedagogia centrada no aluno (mudanga paradigmadtica)

» Coeréncia individual e diversidade metodolégica

» Partilha e disseminag@o de boas préticas, desenvolvimento do
conhecimento profissional

» Empenho colectivo na inovacdo sustentada na investigagéo

» Culturas de colaboracéo, didlogo interdisciplinar, coesdo
institucional

» Valorizacdo institucional da pedagogia, da investigacdo
pedagdgica e da formagdo profissional

» A universidade como um espaco de inclusGo e de
transformagéo.

Existem, porém, diversos constrangimentos ou condicdes adversas
ao desenvolvimento e legitimagéo da indagacdo da pedagogia no
contexto académico (v. Shulman, 2004b/c/d e Socket, 2000). Em
Portugal, podemos salientar os seguintes (Vieira, 2009d/e; Vieiraq,
Silva & Almeida, op. cit.; Vieira, Almeida & Silva, op. cit.):

» A relagd@o entre as actividades de ensino e investigacéo tende
a ser conflitual ou nula, ou seja, o investimento numa reduz o
investimento na outra, o que tende a resultar numa desvalorizagdo
do ensino em favor da investigagéo; por outro lado, a investigagéo
que inferessa para a carreira académica é sobretudo de natureza
disciplinar, e sendo a investigacdo da pedagogia (e do ensino
superior em geral) um campo néo-disciplinar, torna-se dificil
legitimd-lo e institucionaliza-lo;

» A investigacGo do ensino superior estd em desenvolvimento,
mas com tendéncia a constituir um ferritério especializado sem
ligag@o directa & accdo dos professores, o que reduz potencialmente
o seu impacto (cf. Teichler, 2000); por outro lado, a formagdo pés-
graduada neste dominio é praticamente inexistente, o que reduz as
possibilidades de investigagéo, e a disseminagé@o da investigacdo é
bastante dispersa, dado que existem poucos féruns ou publicacées
especializados neste dominio;

» As abordagens de ensino na academia sdo ainda fortemente
transmissivas e individualistas, e embora venhamos a assistir a
mudancas decorrentes do Processo de Bolonha, elas sdo muitas
vezes isoladas, instigadas por politicas institucionais e néo
emergentes da vontade e iniciativa dos professores, e pouco
apoiadas em pressupostos teéricos ou avaliadas de forma critica;
a investigacdo sobre as questdes do curriculo no ensino superior é
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escassa, o que tende a legitimar légicas instrumentais e a ocultar
questdes-chave sobre pressupostos e finalidades da formacdo
(Barnett & Coate, 2005);

» Aavaliagdo institucional da qualidade do ensino tem tido pouco
impacto na sua melhoria, sobretudo pela falta de mecanismos
de desenvolvimento profissional e de sistemas de incentivo e
recompensa da inovacdo pedagdgica; por outro lado, tende a
centrar-se numa visdo relativamente instrumental do ensino, muitas
vezes associada a uma ideia vazia de “eficécia” ou “exceléncia”
que ndo integra as dimensdes ética e politica da pedagogia;

» A formagdo pedagdgica dos professores é ainda escassa e
tende a traduzir-se em acgdes de curta duragdo, tendencialmente
generalistas e sem uma dimensdo experiencial, o que limita
o seu significado e impacto, uma vez que o desenvolvimento
profissional é indissocidvel da experiéncia e da reflexdo na e sobre
a experiéncia (Schén, 1983 e 1987); por outro lado, o recente
movimento de formag@o pedagdgica dos professores pode
encontrar resisténcia por assentar em discursos e prdticas de teor
normativo e transdisciplinar que se afastam do “cédigo” do trabalho
académico, tendencialmente problematizador e disciplinarizado
(Morley, 2003);

» Aterritorializag@o das dreas de conhecimento e de investigagéo
dificultam fortemente a constituicGo de equipas multidisciplinares,
pois se é verdade que as disciplinas representam o “lar” dos
investigadores, ndo é menos verdade que constituem também as
suas “barricadas” (Poole, 2009);

» A indagacdo da pedagogia, sendo uma prética alheia &
maioria dos professores, exige-lhes um grande investimento
de tempo para a aprendizagem de novas perspectivas tedricas,
linguagens e metodologias de ensino e de investigagéo; como
sabemos, o tempo é um bem cada vez mais escasso no meio
académico, principalmente quando as pressdes para publicar na
nossa drea de especialidade séo cada vez maiores.

Estamos longe de ter as condi¢des necessérias a uma reconfiguracdo
da pedagogia no ensino superior em Portugal, mas essa reconfiguragao
pode ser promovida pela constituicéo de comunidades de prética que,
tal como no caso dos projectos TPU e de outras iniciativas congéneres,
em curso na UM e noutras universidades portuguesas, tomem a
pedagogia como campo de estudo e de experimentacdo. Ainda
assim, a criacdo de melhores condicdes ndo depende inteiramente da
vontade e accdo dos professores, exigindo politicas de valorizagéo do
ensino, ao nivel institucional e governamental.

Nas circunstdncias actuais, a indagagdo da pedagogia representa

38



r Orientacdes Pedagdgicas
YDES B
A Ensino Superior

um movimento de “descoberta de caminhos” (Shulman, 2004b), cujo
valor n&o poderé ser avaliado com base em critérios universais, mas
sim em funcé@o da sua relevéncia situacional (Vieira, 2009d/e). Isto
significa que o seu impacto serd distinto em contextos favordveis ou
adversos ao seu desenvolvimento. Em contextos adversos, como é o
nosso apesar do Processo de Bolonha, espera-se que ela represente,
sobretudo, uma estratégia de resisténcia a culturas dominantes que
tendem a desvalorizd-la. O seu efeito far-se-& sentir, em primeiro
lugar, na reconfiguracéo das prdticas e da identidade profissional dos
professores que a praticam, assim como na constituicdo de micro-
comunidades. S6 num segundo momento poderemos esperar que ela
se vulgarize e tenha efeitos mais alargados na academia, deixando
de ser uma prética marginal e contribuindo significativamente para o
avanco da profisséo docente no ensino superior. Para |4, este cendrio
sé tem existéncia na nossa imaginacdo, mas como sugerem Freire
e Shor (1986), s6 a imaginacdo nos permite “antecipar o amanhé
pelo sonho de hoje” e tornar mais possivel o que hoje nos parece
impossivel.

NOTAS

1. Néo existe uma tradugéo satisfatéria do conceito de “scholarship of teaching
and learning” na lingua portuguesa. Numa das Brochuras Pedagogia no Ensino
Superior (n° 1), ele é traduzido pela expressdo “investigagdo para o ensino e a
aprendizagem” (trad. do texto de Kalish, 2008). E uma tradugéo possivel, mas o uso
do termo “indagacéo” (correspondente a “inquiry”) pretende evitar uma associagéo
estreita do conceito a uma visGo convencional de “investigacdo” (“research”).
Assim, a expressdo “indagacd@o da pedagogia” (“pedagogical inquiry”) procura
enfatizar a ideia de questionamento e exploracdo, sendo a investigacdo uma
das suas linhas de acgdo, como se propde neste texto. Preferimos também usar o
termo “pedagogia” em vez de “ensino e aprendizagem”, pela sua natureza mais
abrangente e holistica.

2. Apés um primeiro estudo de sondagem sobre concepcdes de professores e
alunos da UM acerca da pedagogia na universidade, realizado em 2000-2001,
foram desenvolvidos trés projectos de intervencdo sequenciais, entre 2002 e 2009,
estando em estudo o projecto seguinte, a desenvolver entre 2010 e 2011. Estes
projectos, de natureza multidisciplinar e interdepartamental, integram-se na linha
de investigagdo Ensino Superior: Imagens e Prdticas (coord. Fldvia Vieira), do Centro
de Investigac@o em Educacdo da UM.

3. Dos projectos TPU resultou, até ao momento, cerca de uma centena de
publicacdes, das quais perto de um terco sGo em co-autoria. A maioria (mais de
dois tercos) dé conta de experiéncias pedagdgicas realizadas desde 2002. Os textos
pertencem a 35 autores, docentes de diversas disciplinas das dreas da Educacao,
Ciéncias, Letras, Enfermagem, Economia e Gestdo e Engenharia.
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4. Estas disciplinas integram, respectivamente, os planos de estudos do 3° ano do
curso de Bioquimica e do 1° ano do Mestrado Integrado em Psicologia. A experiéncia
realizada nestes contextos decorre de outras experiéncias anteriormente realizadas
noutros contextos de leccionagéo em cursos da Escola de Ciéncias da UM.

5. Esta disciplina integra o 1° semestre do Mestrado em Ciéncias da Educacdo — Area
de Especializagéo em Supervisdo Pedagégica na Educagéo em Linguas Estrangeiras.
O curso é da responsabilidade do Instituto de Educacdo da UM (Departamento de
Estudos Integrados de Literacia, Diddctica e Supervisdo) e dirige-se a professores
de linguas profissionalizados. Embora o testemunho apresentado se reporte a esta
disciplina, outras experiéncias tém sido realizadas noutros contextos da formagéo
pés-graduada de professores.

6. O testemunho aqui apresentado reporta-se a experiéncias pedagdgicas
desenvolvidas no &mbito da Licenciatura em Educacdo da UM. A primeira
experiéncia foi desenvolvida na disciplina de Ecologia e Educagéo no ano lectivo
de 2002/2003 e as experiéncias seguintes foram desenvolvidas na disciplina de
Iniciagdo & Prdtica Profissional IV: Métodos e Técnicas de Educagéo e Formacdo,
nos anos lectivos de 2006/2007 e 2008/2009.
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PEDAGOGIA NO ENSINO SUPERIOR - CALL FOR PAPERS

O tema central das duas séries de publicacdes (Cadernos e Manuais Pedagdgicos)
é a Pedagogia e o processo de ensino e aprendizagem no ensino pés-secunddrio.

O objectivo é promover o sucesso dos estudantes e a eficacia dos docentes,
através da difuséio de métodos, actividades e estratégias relevantes.

Série de Cadernos de Pedagogia no Ensino Superior
Publicam-se artigos gerais sobre pedagogia e artigos sobre aplicagdes a dominios
e temas especificos. O foco deve ser o ensino superior e o binémio ensino e
aprendizagem. Sé@o do interesse estudos de caso, exemplos de projectos de
sucesso, caracterizacdo de métodos pedagdgicos, planos de aulas e orientagdes
prdticas. Né&o serdo aceites trabalhos previamente publicados.
» Cadernos: até 4 publicados semestralmente; 2 manuscritos por

caderno; 4000-5000 palavras por manuscrito; estilo APA recomendado

Colecgéo Temdtica: Manuais Pedagdgicos de Educacéo

Pedagdgica

Os Manuais pedagdgicos, de natureza monogrdfica, focam e aprofundam

um tema especifico, fendo como infengéo cobrir a globalidade do tema numa
perspectiva aplicada & actividade educativa no ensino superior. Pese embora o
rigor conceptual e a fundamentagéo empirica, estes guias centram-se em préticas

facilmente replicadas e adaptadas.

» Manuais pedagégicos: periodicidade irregular; um Unico manuscrito
em cada manual, de dimenséo entre 12.000 e 18.000 palavras; estilo

APA recomendado

Exemplos de temas
Aprendizagem e Motivagéo
Gest@o do comportamento na aula
Aprendizagem activa

Ensino e dimenséo do grupo
Promover competéncias

Métodos de ensino

Recursos de ensino e aprendizagem
Recursos multimédia

E-learning e blended-learning
Desenvolvimento curricular
Avaliagéo e classificacéo

Tutoria e ensino individualizado
Competéncias de comunicacdo

* Ensinar o estudante atipico
(internacional, com necessidades
especiais, estudantes mais velhos,

ensinar & disténcia,...)
L]

E bom saber
*  Quatro linguas aceites para
publicacdo: Portugués, Inglés, Francés e
Espanhol;
* Dimenséo e visibilidade
internacional
¢ RevisGo por pares
e Edicdo online em www.esec.pt/opdes
* A verséo em papel das publicacées
depende da obtengéo de fundos e
néo pode ser garantido que a mesma
aconteca na mesma altura que a verséo
digital.

Série de Cadernos de Pedagogia no Ensino Superior
Colecgéo Temdtica: Manuais Pedagdgicos de Educagéo Pedagdgica

Coordenacgdo: Susana Gongalves

Equipa Editorial: Susana Gongalves, Dina Soeiro e Sofia Silva
Edicéo de: Escola Superior de Educacdo de Coimbra (ESEC)
email: opdes@esec.pt | webpage: www.esec.pt/opdes
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PeDAGOGY IN HIGHER EDUCATION - CALL FOR PAPERS

The major concerns of this two series (the booklets and the Educational Guides)
revolve around the processes of teaching and learning in post secondary
education. Methods, activities, strategies and processes that foster the learning
process and promote the efficacy of teaching are the core issue in this publication.

Booklet series
Both domain specific and general articles are welcome. Case studies, examples of
succeeded projects, the explanation of specific teaching methods, study plans and
teaching tips are all interesting examples to include in the articles. These could be
original contributions or unpublished congress papers.
* Booklets: up to 4 booklets published twice a year; two manuscripts per booklet,
4000- 5000 words each; APA style recommended

Monographic Series
The Educational Guides, of a monographic nature, focus specific topics and aim to
provide faculty with specific guidelines for educational activity.
The contributions must be practice-oriented and although rigorous and informed
by scientific evidence, they should include orientations for teaching staff, teaching
tips, and strategies or methods easily replicated or adapted.
* Educational Guides: irregular periodicity; one single manuscript of 12.000 to
18.000 words; APA style recommended

Example of topics being Good to know
* Four languages accepted:

covered Portuguese, English, French and Spanish
* International scope and visibility
* Peer reviewed
* The Booklets and Educational Guides
are all edited online at www.esec.pt/
opdes
*  Paper versions (already distributed
for some numbers) are dependent on
funds and cannot be guaranteed to be
published at the same time as the online
version

* Learning and motivation

¢ Classroom behavior management
* Active learning

* Teaching and group dimension

* Promoting competencies

* Teaching methods

* Teaching and learning resources

* Multimedia resources

¢ E-learning and blended-learning
 Curriculum development

¢ Evaluation and gradin

¢ Tutoring and Inc?ividuo ized teaching
e Communication skills

¢ Teaching atypical students
(international students, special needs,
older students, distance teaching...)

Collection of booklets Pedagogy in Higher Education
Series of Educational Guides
Coordinator and editor-in-chief: Susana Gongalves
Editorial Board: Susana Goncgalves, Dina Soeiro & Sofia Silva
Published by: Escola Superior de Educag@o de Coimbra (ESEC)/ College
of Education of the Polytechnic Institute of Coimbra
email: opdes@esec.pt | webpage: www.esec.pt/opdes
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