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O:s trabalhos publicados neste livro sdo o resultado da avaliagdo de um projecto langado pelo Instituto
Superior Técnico que teve, e tem como objectivos, por um lado, combater os niveis elevados de insucesso
e de abandono escolares e, por outro, promover o apoio necessario a todos os Estudantes que
apresentam dificuldades em se enquadrarem nos ritmos e nos niveis de exigéncia que o Instituto Superior
Técnico pretende salvaguardar para se manter entre as escolas que aspiram a fazer parte do grupo lider
do ensino da engenharia no espago europeu de ensino superior.

Com a Declaragao de Bolonha de 1999 o ensino superior dos paises europeus entrou numa nova fase
da sua existéncia. Com maior ou menor sucesso e com solugdes mais ou menos felizes em relagido ao
modo como cada pais entendeu “traduzir” os objectivos contidos na Declaragio, as instituigdes europeias
de ensino superior tém hoje pela frente grandes desafios, mas a0 mesmo tempo grandes responsabilidades.
As Universidades, e em particular aquelas que sdo consideradas como “Research Based Universities”,
tém uma responsabilidade acrescida que provém do facto de serem elas as instituigdes onde, em conjunto
com os Centros de Investigagao, residem as maiores capacidades para a construgao de uma Europa mais
inovadora, mais competitiva e mais coesa. Um novo modelo de crescimento e de desenvolvimento que
possa ajudar a Europa a recuperar a capacidade de que por vezes parece completamente afastada e
a competir com as outras regides do Mundo que se apresentam hoje com niveis de competitividade
aparentemente inultrapassaveis.

Uma Europa mais forte é necessariamente uma Europa assente em instituigdes geradoras de conhecimento
e capazes de formar os Recursos Humanos que hao-de ser no mundo real da economia os motores de
crescimento e de desenvolvimento. Eu refiro explicitamente o “mundo real da economia” porque em
minha opinido sera neste “espago”, onde se produzem bens transaccionaveis e se prestam servigos que
geram riqueza, que a Europa vai conseguir ultrapassar a crise que estamos a viver, se as suas liderangas
politicas e os seus lideres empresariais tiverem consciéncia da importancia e da delicadeza do momento
que se vive nestas primeiras décadas do séc. XXI.

Do ponto de vista politico a Europa necessita de uma mudanga e de um salto qualitativo. Essa mudanga
deve traduzir-se por mais elevados niveis de integragdo sendo seguramente através do refor¢o da Zona
do Euro, designadamente através de politicas fiscais e de controle or¢amental adaptados a existéncia de
uma moeda Unica, que a Europa conseguira sobreviver a crise e inverter esta decadéncia em que parece
ter caido no contexto da sua comparagao com os Estados Unidos e com os paises emergentes, nomea-
damente a China, o Brasil, a india e a Russia.

Dentro da Europa sera através do aproveitamento e da optimizagdo dos seus recursos, em particular
dos recursos humanos, que os europeus vao conseguir ultrapassar as dificuldades que enfrentam. As
Universidades tém, neste contexto de desenvolvimento, que estar na linha das primeiras prioridades e
nesse sentido, o esfor¢o que o Instituto Superior Técnico esta a fazer para melhorar os seus standards e
se afirmar como escola de elite, a0 mesmo tempo que todos os seus Estudantes sdo acolhidos de forma
a poderem completar com éxito os seus estudos, deve ser assinalado como um passo muito importante
para que a instituigdo tenha no pais e na Europa um impacto cada vez mais relevante e digno de apreco
por parte dos seus parceiros internacionais.

Saudo vivamente esta iniciativa de introdugdo de novas formas do Instituto Superior Técnico se relacionar
com os seus Estudantes. Afinal os Estudantes sdo a grande razao de ser de qualquer Universidade,






embora eu reconhega a importancia de que se revestem muitos outros factores que caracterizam uma
instituicdo universitaria da area das engenharias e das tecnologias e arquitectura, designadamente a qua-
lidade da investigagao produzida, a relagao internacional e a capacidade mobilizadora em torno dos gran-
des temas do conhecimento nas areas cientificas a que se dedica.

Acresce que com este projecto de Tutorado o Instituto Superior Técnico estd a contribuir igualmente
para um novo modelo de ensino e de aprendizagem a que é dada prioridade nao apenas a area dos
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos , mas também a forma como cada um se deve posicionar face
as questoes que tem que abordar e resolver. A iniciativa, o sentido de responsabilidade, a autonomia, a
capacidade de lideranga, o trabalho em equipa, a investigagdo, a inovagio e o espirito criativo sao hoje
competéncias tao importantes quanto o conhecimento das teorias matematicas, dos fenémenos fisicos,
das técnicas de projecto ou do calculo de uma estrutura.

A todos apresento as minhas sinceras felicitagdes esperando que esta publicagdo seja sobretudo um
ponto de partida para que o Técnico possa ir ainda mais longe neste esforco de se tornar uma escola
onde todos aprendem e de onde todos saiam para cumprir o seu papel como cidaddos altamente
qualificados num pais em que infelizmente abunda ainda muita ignorancia, algum improviso e uma certa
falta de profissionalismo.

Eduardo Margal Grilo
Outubro 201 |






REFORCAR A QUALIDADE DO ENSINO NO IST
- UM IMPERATIVO PARA O SECULO XXI
PROF. ANTONIO CRUZ SERRA, PRESIDENTE DO INSTITUTO SUPERIOR TECNICO

O Instituto Superior Técnico tem como missao contribuir para o desenvolvimento da sociedade. Promove
a qualidade do ensino que oferece nas areas de Engenharia, Arquitectura, Ciéncia e Tecnologia, tanto na
graduagdo, como na poés-graduagao ou na formagdao ao longo da vida. Desenvolve actividades de
Investigagao, Desenvolvimento e Inovagao (ID&I), essenciais para o progresso do conhecimento, e para
ministrar um ensino ao nivel dos mais elevados padrdes internacionais.

A qualidade é um imperativo da Escola, sendo garantida através da valorizagdo do mérito das actividades
técnicas e cientificas que os seus Estudantes, docentes e investigadores desenvolvem. Através da adopgao
de estratégias que promovem a integragdo e o sucesso académico dos Estudantes é possivel dar
expressao a este importante imperativo, contribuindo assim para que se cumpra a missao do IST.

Com uma “Cultura de Escola” muito prépria, baseada na exigéncia de qualidade e no rigor, aspirando a
um desempenho comparavel aos mais exigentes padroes internacionais, o Técnico é uma Grande Escola
do século XXI, ao servigo de Portugal. Os professores, investigadores, funcionarios e alunos do Técnico,
dedicam o melhor da sua competéncia e do seu esforgo para que esta cultura se cumpra.

Aos diferentes 6rgaos de gestdo da Escola, em particular ao Conselho Pedagdgico, bem como aos
Departamentos e as Coordenagdes de Curso, cabe a responsabilidade de garantir esta qualidade ao nivel
das actividades de ensino, desenvolvendo ac¢des de acompanhamento do processo educativo e apoio
aos Estudantes. Estes processos assentam em dois instrumentos principais: o Subsistema de Garantia da
Qualidade das Unidades Curriculares (QUC) e o Programa de Tutorado.

No ano em que o Técnico comemora o seu centenario, surge com grande pertinéncia a edi¢do do livro
“Programa de Monitorizagao e Tutorado: promover a integragdo e o sucesso académico no IST”. Através deste
livro é possivel langar uma reflexdo sobre os fundamentos e o enquadramento das actividades de promogao da
qualidade do ensino no IST e ainda divulgar experiéncias que, neste ambito, tém sido desenvolvidas pela Escola
nos Ultimos anos. Penso que, sendo o Sistema QUC e o Programa de Tutorado pioneiros no ensino superior
portugués, muito havera a ganhar divulgando estas experiéncias e reflectindo sobre o alcance das mesmas.

O “Programa de Monitorizagdo e Tutorado” foi um dos projectos financiados pelo Ministério da Ciéncia,
Tecnologia e Ensino Superior, através da Direcgao-Geral do Ensino Superior, no quadro do programa de
“Promogao do sucesso escolar e combate ao abandono e insucesso no Ensino Superior”.O projecto foi
organizado pelo Gabinete de Apoio ao Tutorado (GATu), sob a égide do Conselho Pedagdgico, tendo
como objectivo enquadrar, descrever e avaliar o funcionamento do Programa de Tutorado no periodo
que abrange os anos lectivos de 2003/04 a 2009/ 10.

Tal como em 1911 o Técnico se destacou como um projecto cientifico-pedagdgico de vanguarda em Portugal,
100 anos depois o Técnico continua a cumprir o seu papel na formagao dos profissionais necessarios ao desen-
volvimento do pais, tanto através da qualidade cientifica e técnica dos seus graduados, como pela inovagao e
qualidade dos instrumentos de monitorizagao e acompanhamento do desempenho académico que adopta.
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MODELOS DE DESENVOLVIMENTO DO JOVEM ADULTO E PROMOGAO
DO BEM-ESTAR EM ESTUDANTES DO ENSINO SUPERIOR
PROF. ANABELA SOUSA PEREIRA, UNIVERSIDADE DE AVEIRO

Este capitulo desenvolve-se em torno de duas analises reflexivas centrais: breve sintese das teorias
do desenvolvimento do jovem adulto e sua adaptagdo ao ensino superior, em que a auto-regulagio é
fundamental; os sistemas de apoio na promogao do bem-estar e da saliide mental, com particular énfase
nos modelos de apoio psicolégico no Ensino Superior e no apoio dos pares.

|. Teorias do desenvolvimento do jovem adulto na transicao

e adaptacdo ao ensino superior
O jovem que acaba de ingressar no ensino superior tem de passar por um periodo de transi¢ao e adaptagao.
Cooke, Bewick, Bahrkham, Bradley e Austin (2006) caracterizam esse periodo por diversas mudangas e
desafios que podem potenciar o desenvolvimento pessoal mas que andam associados a crises, obstaculos
e medos indutores de stress. Sobressaem dois tipos de teorias aplicadas ao desenvolvimento dos jovens
universitarios: as psicossociais e as do impacto.

As primeiras tendem a estar associadas a uma série de niveis de desenvolvimento pessoal, psicossocial,
ético e vocacional. Ndo esquecendo as clssicas teorias de Perry no inicio dos anos 70 e as de Loevinger
em 1976, salientaremos a teoria dos sete vectores de Chickering nos anos 70 e a teoria da adultez
emergente de Arnett (2000).

As segundas s3ao compostas por modelos que analisam o Estudante, centram-se no desenvolvimento
individual, em variaveis contextuais, ambientais e nas fontes de mudanca. Destas, sobressaem as de Tinto
(1973) e Pascarella e Terensini (2005) e as de Astin (1984).

Em retrospectiva, Erikson, nos anos 50 estudou a formagdo da identidade dos jovens, salientou a
interinfluéncia de objectivos passados, presentes e futuros como elementos centrais no processo de
construgdo da personalidade e da identidade. Levinson (1978), usando a metodologia da entrevista,
desenvolveu a teoria novice phase of development que visa explicar o modo como se processa a passagem
para o mundo adulto. Também Keniston, nos anos 70, aperfeicoou a teoria explicativa dos 18 anos aos
25 anos de idade, caracterizando-a por mudangas estruturais de caracter cognitivo, psicossocial, ético e
vocacional.

Chickering propde um modelo psicosocial de desenvolvimento do jovem, salientando o ambiente do
ensino superior para a construgao da identidade a nivel fisico, intelectual, emocional e social. Tal modelo
foi revisto, utilizando o termo vector em vez de tarefa de desenvolvimento (Chickering & Reisser, 1993).
Para os universitarios foram apontados sete vectores:

|) tornar-se competente;

2) lidar com as emogoes;

3) desenvolver a autonomia em relagio a interdependéncia;
4) desenvolver relagdes interpessoais maduras;

5) desenvolver a identidade;

PAGINA 019



PAGINA 020

6) desenvolver um sentido para a vida;
7) desenvolver a integridade.

Por seu lado, a teoria de Arnett (2000) procura explicar a emergéncia da adultez. O contexto desta
teoria (emerging adulthood) tem que ver com o prolongamento da adolescéncia, o aumento da idade
média de nupcialidade e do nascimento do primeiro filho criando condi¢des para que os jovens
adultos pudessem explorar vocagdes e projectos de vida. Em consequéncia, a idade adulta chega
tarde, sendo justo designar esse longo periodo de adultez emergente, uma fase de vida que junta
caracteristicas da adolescéncia e da vida adulta. E o que acontece ao jovem Estudante que frequenta
O ensino superior.

A adultez emergente associa-se ao sentimento in between. Nem adulto nem adolescente, um periodo
de instabilidade que convida a exploragao da identidade, a novas experiéncias de vida, com maior
abertura a comportamentos de risco, sejam eles sexuais, de consumo ou de estilos de vida. A medida
que este periodo se aproxima do fim, os comportamentos de risco diminuem, o risco de depressao
também, a exposicdo a experiéncias sexuais de risco decresce e os niveis de autoestima e de
bem-estar aumentam. O jovem adulto atravessa o periodo da adultez emergente sujeito a mudangas,
dificuldades e confrontos. Em muitos casos, ndo dispde da seguranga da familia, pelo que com o apoio
dos pares e das estruturas de apoio da instituicdo do ensino superior a probabilidade de se registar
uma transi¢do serena e tranquila para a vida adulta aumenta. Monteiro, Tavares e Pereira (2009) apon-
tam fortes indicadores de que o fenémeno da adultez emergente se aplica aos jovens universitarios
portugueses.

Vejamos, de seguida, as caracteristicas principais de trés modelos de impacto: o modelo institucional de
Pascarella, o modelo do abandono académico de Tinto e o modelo de envolvimento de Astin.

Pascarella e Terenzini (2005) reconheceram o papel determinante exercido pela organizagao e ambiente
das instituicdes no processo de desenvolvimento dos Estudantes. Para Pascarella o desenvolvimento é
definido em fungio do efeito directo e indirecto de cinco categorias de variaveis:

I) o passado do Estudante ou tragos da pré-universidade;
2) a organizacdo e estrutura da instituigdo;

3) ambientes institucionais;

4) interacgdes com agentes de socializagao;

5) qualidade do esforgo do Estudante.

O modelo do abandono académico de Tinto (1975, 1993) é explicado como um processo longitudinal
condicionado por um conjunto de variaveis complexas em torno de cinco factores: atributos do Estudante
a entrada do ensino superior; objectivos e compromissos do Estudante; experiéncia na instituigao;
compromissos externos; integragao académica e social do Estudante. Em 1993, Tinto acrescentou um
sexto factor: falhas graves na negociagdo dos ritos de passagem. Neste modelo, a permanéncia dos
Estudantes na instituigdo e a capacidade de resistir as forgas que o empurram para o abandono académico
dependem de: conseguir ultrapassar as dificuldades académicas, ser capaz de reconfigurar e ajustar os
seus objectivos educacionais e evoluir no sentido de se integrar na vida académica e social da instituigdo
de ensino superior.



O modelo de desenvolvimento de Astin (1993) assenta na forma como a ligagdo entre o Estudante e a
instituicdo afecta o processo de desenvolvimento, sendo certo quanto maior fér a capacidade em envolver
o Estudante na vida académica e social, maior a probabilidade do desenvolvimento equilibrado.

A teoria de Astin tem cinco pressupostos:

I) o envolvimento refere-se ao investimento de energia fisica e psicoldgica em varios objectos;

2) independentemente do objecto, o envolvimento ocorre tendo em consideragdo as caracteristicas de
cada individuo;

3) o envolvimento tem componentes quantitativas e qualitativas;

4) aprendizagem e desenvolvimento pessoal associada a um programa educacional é directamente
proporcional a qualidade e quantidade desse envolvimento no programa;

5) aeficacia de pratica ou politica institucional relaciona-se directamente com a capacidade de aumentar
o envolvimento do Estudante.

Tal teoria preocupa-se mais com 0s mecanismos ou processos comportamentais do que com os
resultados desenvolvimentais.

Nio se pode falar na transicdo e adaptagdo ao ensino superior sem uma referéncia, ainda que muito
breve, as teorias da auto-regulagao. Schunk e Zimmerman (1994) definem a auto-regulagdo como o
processo de autoformulagdo de pensamentos, sentimentos e acgdes orientadas para alcangar metas e
objectivos. No Estudante, a auto-regulagdo integra a activagao pessoal e a sustentagdo de cognigdes e
comportamentos, mostrando que estes sdo agentes activos que se envolvem no processo de construgao
de objectivos. Bom desempenho nos processos auto-regulatérios anda associado a um maior sucesso
escolar. O jovem adulto com competéncia para gerir processos de auto-regulagdo tem enormes vanta-
gens: revela um dominio maior das iniciativas que conduzem a aprendizagem bem sucedida e reconhece
as relagdes funcionais entre modelos de intengdo e acgdo em ordem a desenhar e executar as estratégias
adequadas aos desempenhos eficazes. Estes alunos tém auto-confianga, auto-estima e auto-iniciativa.
Os alunos auto-regulados usam habitualmente estratégias auto-reguladoras das aprendizagens, sao
eficazes na implementagao das acgdes necessarias para atingir determinados resultados e definem metas
académicas realistas (Lopes da Silva, Duarte, Sa, & Veiga Simdo, 2004).

2. Modelos de Apoio Psicolégico na promocgio e desenvolvimento do bem-estar

As instituicdes de ensino superior (IES) tém um papel insubstituivel na promogdo do bem-estar dos
Estudantes (Castanheira, 2010). Investigagdes privilegiaram abordagens desenvolvimentistas na analise dos
processos de transicao do ensino secundario para o ensino superior, ao nivel do estudo das implicagdes
das tarefas desenvolvimentais no bem-estar psicoldgico e rendimento escolar do jovem adulto (Dias &
Fontaine, 1996). Maiores exigéncias ao nivel desenvolvimento psicossocial e autonomia aos Estudantes,
associadas a constantes mudangas contribuiram, ndo sé para um decréscimo do bem-estar e rendimento
académico, como para um aumento de psicopatologias nesta populagdo (RESAPES; 2002). Igualmente
relevante para a compreensao desta conjuntura foi o desenvolvimento de investigagdes sobre sistemas
de apoio entre pares (Peer Counselling), centralizados nos problemas pessoais e de natureza emocional
dos alunos (Pereira, 1997, 1998; Pereira & Williams, 2001) ou centrados nos problemas de integragao e
ou adaptagao aos novos processos de ensino e aprendizagem tais como as experiéncias de Mentorado
e Tutorado (Gongalves, & Lourtie, 2009), enquanto factores a considerar para promover a integragao e
sucesso dos alunos no Ensino Superior.
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O:s servigos de apoio psicolégico promovem o desenvolvimento pessoal, previnem comportamentos
de risco e permitem intervir ao nivel das problematicas clinicas. A intervengio, quer preventiva, quer
remediativa, é focalizada tanto ao nivel individual como ao nivel da comunidade. Os problemas aqui
abordados sdo multifacetados e complexos: desde os mais pessoais e desenvolvimentais, tais como
os relacionados com o self, salide e bem-estar, passando pelos de natureza académica, tais como stress
e ansiedade, competéncias de estudo e estratégias de gestao do tempo, relagdes interpessoais, insergao
no mercado de trabalho até aos do foro psicopatoldgico. De acordo com a pandplia de situagdes,
bem como o tipo de instituigdo e estrutura de apoio, assim sao diversificadas as diferentes abordagens
de aconselhamento psicolégico. Poderdo ser considerados trés tipos principais de abordagem:
intervencgao a nivel de terapias dindmicas, comportamentais e cognitivo-comportamentais; intervengao
a nivel de treinos de competéncias sociais; intervengdo a nivel de construgao de redes de apoio e de
suporte social.

Preconizando uma optimizagdo de recursos, a RESAPES — AP, Rede dos Servigos de Apoio Psicoldgico
do Ensino Superior — Associagdo Profissional, tem como objectivos a troca de experiéncias, o apoio
mutuo, a cooperagao na formagdo e na cooperagao cientifica. Pese embora a heterogeneidade institu-
cional, a nivel dos objectivos identificam-se metas comuns aos servigos de aconselhamento psicolégico,
como o apoio a comunidade académica ao nivel do bem-estar fisico e psicolégico; a promogao do desen-
volvimento pessoal e social dos alunos; a promogio da salde; a promogao do rendimento académico e
da melhoria do ensino-aprendizagem; o suporte na transi¢ao para a vida profissional.



3. Contributo dos pares para a promoc¢ao do bem-estar do Estudante
Urge envolver os Estudantes na construgao do conhecimento, na participagdo civica e na cidadania activa.
O Processo de Bolonha veio reforgar essa necessidade do jovem adulto.

Pereira (2005) refere as seguintes modalidades de intervengao: peer counselling /support, peer mentoring,
peer tutoring, peer teaching e peer leader. Porque ja assumidos pela literatura cientifica e universalizagao
deste conceito, manteremos os termos na lingua inglesa.

O peer counselling ou support refere-se ao apoio de natureza psicoldgica entre pares centrado na prevengao
e resolugdo de problemas emocionais. O peer mentoring envolve um sistema de ajuda entre os alunos
em que uma pessoa mais experiente, o guia mentor, facilita a transi¢ao e integragdao dos novos alunos.
O peer tutoring envolve Estudantes que ensinam e apoiam outros Estudantes em matérias especificas
e orientadas para questdes académicas. O peer teaching é uma pratica pedagdgica que pressupde a
aprendizagem reciproca por pares com partilha de conhecimentos. O peer leader refere-se ao apoio
especifico a integracdo de alunos recém-chegados a uma residéncia universitaria e que, durante algum
tempo, precisam de orientagdo e lideranga na compreensdo dos regulamentos, normas, cédigos de
conduta e procedimentos de utilizagao entre outros.

No contexto deste capitulo, iremos focar a atengao apenas no apoio especifico de peer counselling e nas
tutorias.O aconselhamento por pares tem vantagens em relagdo ao aconselhamento feito por adultos:
os jovens recorrem mais facilmente a amigos da mesma idade, preferem usar a informalidade para pedir
ajuda, aceitam melhor o apoio dos colegas e sentem-se menos intimidados e mais a vontade quando a
ajuda é prestada por colegas.

Os estudos mostram que o suporte social oferecido é tanto mais eficaz quanto mais préximo estiver do
Estudante e é por isso que os modelos de apoio entre pares tais como o peer counselling, o peer mentoring
e o peer tutoring sdo tao eficazes.

Sem desvalorizar outras experiéncias, gostariamos aqui de salientar alguns exemplos de boas praticas ao
nivel do Mentorado e Tutorado levadas a cabo pelo Instituto Superior Técnico (Gongalves, 2010) e ao
nivel do apoio emocional e aconselhamento dos pares, a experiéncia da Universidade de Aveiro através
do projecto LUA (Pereira, 1998; 2005), a qual de seguida sera brevemente relatada.

A LUA, acronomia de Linha da Universidade de Aveiro, foi um projecto pioneiro criado em 993,
constituindo-se como a primeira linha de apoio telefénica, gratuita a apoiar os Estudantes durante a noite.
Os resultados foram muito animadores, mostrando-se de elevada utilidade para a UA, ndo sé porque
identificou os principais problemas existentes, como contribuiram para a prevengao de outros.

A LUA, disponivel no periodo nocturno e durante todos os dias do ano consitituiu uma pratica de sucesso.
O modelo de formagdo dos voluntarios é alicergado nos modelos humanistas e nos modelos e técnicas
cognitivo-comportamentais. A LUA seguiu os principios orientadores das Nigtliners Internacionais e das
Samaritanas (Pereira, 1997, 2005). No atendimento estavam sempre dois voluntarios durante a noite
(com apoio de emergéncia de psicélogos). Os voluntarios usavam técnicas de escuta activa, ajudando o
utente a explorar as suas questdes, a ganhar compreensdo e a desenvolver caracteristicas de empowerement
para que o aluno que pedisse ajuda pudesse encontrar estratégias para lidar com os seus proprios
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problemas. A LUA, apoiada pela Universidade de Aveiro, teve financiamento da Fundagdo Calouste
Gulbenkian, do Instituto de Inovagdo Educacional e apoio do Centro de Salde local. Foram feitas varias
avaliagdes ao projecto LUA (Pereira, 1997), sendo que uma das conclusdes mais importantes foi a de
que a experiéncia e conhecimentos adquiridos pelos voluntarios contribuiram para que lidassem melhor
com os seus proprios problemas. Os resultados da avaliagdo do projecto conduziram a replicagdo das
estratégias da LUA na Universidade de Coimbra e na Universidade de Evora (Pereira, 2005). O sucesso
de projectos como este radica na qualidade da formagdo oferecida aos voluntarios.

Tendo por base este modelo de formagado e de intervengao adaptados aos contextos, o projecto LUA
foi aplicado no ciber espago na plataforma digital second life (Pereira et. al. 2009). Os resultados da
avaliagdo desta fase experimental identificaram os mesmos tipos de problemas, que os da LUA inicial,
sendo os de natureza pessoal e interpessoal, seguidos da solidao, os mais importantes, seguidos pelos
problemas de natureza académica tal como a ansiedade aos exames.

Actualmente a LUA continua activa, envolvendo o mesmo formato no apoio de pares, envolvendo
anualmente cerca de 180 Estudantes voluntarios. Além do formato classico da escuta activa via telefénica,
os alunos voluntarios, quando confrontados com problemas mais complicados e que n3o da sua
competéncia, poderdo encaminhar os alunos para o atendimento face a face (em formato de consultas
de Psicologia) a cargo de psicdlogos clinicos.

Em 201 | foram envolvidos alunos com necessidades educativas especiais, através do e-lua (apoio via
email) mostrando uma valéncia da inclusdo do voluntariado activo. A colaboragao destes voluntarios que
nao se podem deslocar ao espago LUA, é dada através do email, cuja resposta é sempre supervisionada
por psicélogos.

Na continuidade das varias fases da LUA, associou-se mais um projecto intitulado “LUA i-NOVA - Linha de
Apoio Tutorial”, apoiado pela Reitoria, pelos Servigos de Acgdo Social e pelo Departamento de Educagio
da UA. O projecto ¢é recente e envolve alunos e docentes voluntarios no sistema tutorial. Foi iniciado
em 201 | e constitui uma resposta de apoio a questdes académicas (Duarte, et.al. 201 1). Investindo na
construgdo de conhecimento, inicialmente o apoio sera direccionado para os dominios da Matematica,
Portugués e competéncias transversais de vida, visando a autonomia individual, o desenvolvimento pessoal
e a cidadania activa, observando as premissas da Declaragcdo de Bolonha e ainda os pressupostos do
Ano Europeu do Voluntariado. A médio prazo, pretende-se construir uma plataforma dindmica online
(wikiLUA) para disponibilizar contetidos e recursos educacionais oriundos das tutorias online.

4. O Tutorado no desenvolvimento académico e pessoal

A tutoria é um processo em que um docente ajuda e apoia a aprendizagem de um aluno de uma forma
interactiva, centrando-se na aquisicao e uso de processos cognitivos de aprendizagem ou na recuperagao
de sequéncias de aprendizagem que carecem de uma abordagem mais personalizada e individual. Esse
acompanhamento (podendo também ser coadjuvado por alunos mais velhos com formagdo especifica
para o efeito) oferece aos alunos uma atengdo especializada, sistematica e integral, com o propésito de
facilitar a sua integragao no meio universitario e académico e reforgar o processo de ensino, orientar e
assessorar na definicao do seu plano de estudos em todas as actividades que complementam o seu desen-
volvimento académico e pessoal. Trata-se de um modelo profundamente adequado as novas exigéncias
que se colocam ao Ensino Superior com a sua adequagdo ao modelo preconizado com Bolonha.



Porém, a sua apropriagdo para contextos de ensino-aprendizagem tem-se revelado particularmente
pertinente e eficaz, ndo sé ao nivel da promogio do sucesso académico, como também no desenvolvimento
de atitudes positivas em relagdo a aprendizagem e nos comportamentos dos Estudantes (Cohen, Kulik
& Kulik, 1982). Identificam-se realidades diversificadas, quer a nivel nacional, quer a nivel internacional,
que se tém reunido sob a algada da designagdo tutoria. Assim, actualmente, a tutoria apresenta-se
enquanto conceito complexo e multifacetado, compreendendo varias dimensdes: a legal ou administrativa
(prescrita na legislagdo); docente ou curricular (referente ao conteldo e programa das unidades
curriculares); académica ou formativa (que se traduz na ajuda ao aluno no sentido na sua autonomia na
aprendizagem); personalizada (apoio e aconselhamento no ambito pessoal e profissional); em periodo
de praticas (como nos casos dos cursos da via de ensino ou da area da salide — medicina e enfermagem);
a distancia; com atengdo a diversidade; e entre pares (peer tutoring)

Das diversas modalidades de tutorias, sd3o a tutoria curricular e a tutoria académica as mais disseminadas.
As vantagens sao Obvias para os Estudantes e para os docentes: os alunos dispdem de um acompanha-
mento préximo e inserido nos contextos e os docentes envolvem-se mais em processos reais de ensino
e aprendizagem e numa relagdo pedagdgica personalizada. A tutoria implica sempre alguma forma de
orientagao tendo em vista o desenvolvimento pessoal, emocional, social e académico do Estudante, uma
acgdo que facilita o processo de integragao do Estudante na instituigdo do ensino superior, tornando
mais eficaz e produtivo o uso dos diferentes servigos e recursos que a universidade coloca ao dispor do
Estudante.

De facto, a avaliagdo da eficacia destes programas revela-se imprescindivel para a sua afirmagio e
reconhecimento nas IES, nomeadamente, a estruturacao das sessdes de intervencdo; o acesso a formagio
continua; a participagdo regular de tutores e alunos, bem como a supervisao dos tutores por profissionais
qualificados. De igual forma, sdo evidenciadas as necessidades de rigor metodolégico e experimental dos
préprios processos de avaliagao institucional dos programas (Wasik, 1998). No ensino superior portugués,
a experiéncia pioneira do Programa de Tutorado do Instituto Superior Técnico tem-se evidenciado
enquanto um exemplo na vertente de tutorado académico ou formativo a nivel institucional com docentes
(Gongalves, Lucas, & Melo 2008). A constante supervisao, validagao, dinamizagao, adaptagdo e avaliagdo
do tutorado fazem deste programa um exemplo de sucesso e de boas praticas a seguir.

5. Consideracdes finais

Ha implicagdes na forma como as IES se devem organizar com o objectivo de tornar mais facil o processo
de adaptagdo e integragdo bem como a promogao do denvolvimento do Jovem adulto. Os programas
de apoio entre pares e o tutorado mostram ser uma estratégia eficaz no processo de ajuda aos jovens
Estudantes, sobretudo aos que ingressam no primeiro ano pois permitem uma detecgdo precoce dos
problemas de aprendizagem e podem contribuir grandemente para quebrar o isolamento e o anonimato.
Além disso, estes programas potenciam a aquisicdo de competéncias sociais, tanto para quem deles
beneficia directamente, como para os voluntarios, e melhoram a rapidez de adaptagio a novas situagdes
e contextos.

O apoio de pares aplicado a alunos estrangeiros, nomeadamente os que chegam as universidades integrados
no programa Erasmus, traz vantagens para todas as partes. Uns e outros adquirem competéncias Uteis
para uso em ambientes multiculturais, desenvolvem novas competéncias linguisticas e aprofundam
os conhecimentos de outras culturas. Além disso, estes programas mostram ter elevado potencial na
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promogao da educagdo para a salde. Inserem-se no contexto das metodologias do empowerment, as
quais se tém revelado eficazes e com efeitos duradouros na vida dos jovens adultos.

E porisso do maior interesse que as |ES criem servigos de apoio adequados e actuem na promogao de
processos de adaptagao e de integragdo dos Estudantes aos novos contextos e aos novos problemas
gerados pela transi¢do do ensino secundario para o ensino superior.
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O PAPEL DO SELF NA AUTO-REGULAQAO DA MOTIVA(;AO
PROF. ADELINA LOPES DA SILVA E PROF. ISABEL SA, FACULDADE DE PSICOLOGIA
DA UNIVERSIDADE DE LISBOA

l. Introducdo

A implementagdo do Processo de Bolonha no Espago Europeu do Ensino Superior introduziu mudangas
significativas que exigem um esforgo adicional de combate ao abandono e insucesso escolares. A grande
mudanca no paradigma pedagdgico, da mera demonstragdo de aquisigdo de conhecimentos para a
obtengao de competéncias, exige do Estudante uma postura mais activa e auténoma no seu processo
de aprendizagem.

A transigdo do Ensino Secundario para o Superior interage com a propria fase de desenvolvimento
do jovem com as correspondentes tarefas de se autonomizar da familia, muitas vezes passando a viver
sozinho num contexto totalmente novo. Desenvolver o seu sentido de identidade pessoal e um projecto
de vida futuro, bem como alargar os seus relacionamentos interpessoais e afectivos, sdo tarefas de vida
que vao desafiar o ajustamento dos jovens.

Desta forma o estudo dos processos de auto-regulagdo e da motivagao em Estudantes universitarios
constitui uma area de investigagdo cada vez mais importante. Em primeiro lugar, os individuos que
frequentam o Ensino Superior possuem competéncias cognitivas e metacognitivas capazes de poderem
melhor e mais eficazmente agir sobre os seus proprios processos de aprendizagem e de estudo. Parale-
lamente, possuem um maior autoconhecimento, o que lhes permite formarem representagdes pessoais
mais consistentes, que podem ser activadas em diferentes situagdes e tarefas, e podem influenciar o
apelo a diferentes estratégias metacognitivas e motivacionais, capazes de fortalecer os seus processos
de auto - regulagdo.

Em segundo lugar, o nivel de ensino que frequentam impde uma maior autonomia no estudo e um maior
apelo ao estudo privado, o que obriga a um exercicio mais permanente dos processos de auto-regulagao.

Em terceiro lugar, quando os Estudantes entram na Faculdade sentem-se bastante motivados para
responder as exigéncias do novo meio. No entanto, a transi¢gdo para esta nova fase de desenvolvimento
implica novas tarefas de vida que podem pér em causa as representagdes pessoais dos Estudantes.
Durante este periodo de transigdo é particularmente importante a interpretagao que os Estudantes fazem
de acontecimentos como sendo pessoalmente relevantes e a consequente seleccdo de acgdes que
possam ir ao encontro das aspiragdes mais salientes nesse momento.

Em quarto lugar, a entrada na Universidade pressupde uma escolha que os aproxima de uma futura vida
profissional. A emergéncia de uma identidade profissional comega a surgir como um marco a atingir,
que impde tomadas de decisdo ao longo do curso e um planeamento de percursos que os conduzam a
objectivos definidos a médio e a longo prazo. Estas condigdes apelam a um exercicio mais activo e empenhado
nos processos de auto-regulagdo que potencializam a conjugagdo dos recursos internos e externos na
prossecucao dos objectivos de aprendizagem e de vida.
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2. Ser um Estudante auto-regulado o que significa?

Os Estudantes divergem na forma como p&em ao servigo das suas aprendizagens os seus processos
cognitivos e motivacionais, e como tiram proveito dos recursos externos que tém a sua disposigdo. O grau
em que os individuos actuam, a nivel metacognitivo, motivacional e comportamental, sobre os seus
proéprios processos e produtos de aprendizagem, e sobre a realizagao das tarefas académicas, designa-se
por auto-regulagdo da aprendizagem (Zimmerman, 1986). O nivel metacognitivo envolve dois tipos de
operagdes: a auto-apreciagao cognitiva e o autocontrolo cognitivo. O primeiro, abrange as reflexdes
pessoais sobre os objectivos a alcancar, as exigéncias postas pela tarefa a realizar, o diagndstico do que
se sabe e do que é necessario aprender, as dificuldades e as oportunidades de aprendizagem. Estas reflexdes
ajudam a responder a questdo: o que tenho de fazer? O segundo termo serve para identificar as reflexdes
pessoais sobre o planeamento estratégico adoptado que acompanha o decorrer de toda a execugdo da
acgao (Paris & Winograd, 1990): como vou fazer? O planeamento favorece a selecgdo e a produgdo das
estratégias mais favoraveis a concretizagdo dos objectivos previstos e possibilita a representagdo mental
dos passos a executar, do tempo disponivel e dos locais mais apropriados a realizagdo das tarefas. Esta
representagao mental da acgdo ajuda a responder as questdes: quando e onde vou fazer?

A resposta aquelas questdes esta igualmente dependente do grau de empenho do Estudante na realizagdo
das suas actividades académicas, que sustenha e prolongue o esforgo até atingir a resposta desejada. Este grau
de empenhamento traduz a motivagao para a realizagdo académica, que se manifesta quando o Estudante se
considera capaz de realizar com sucesso as tarefas, lhes atribui importancia ou valor (Eccles & Midgley, 1989).
Este investimento nas tarefas académicas vai ajudar a responder a uma outra questao: porque vou fazer?

Figura |. Fases da Auto-regulagio e da Motivagio para a Aprendizagem

Auto-regulacao e Motivacao para a Aprendizagem

ase de antecipagdo N ase de planeamento N
e preparagio estratégico

1 T 1 T
EH- ——

A investigacdo tem demonstrado que as crengas e os pensamentos que o Estudante constréi, ao longo
da sua escolarizagao, sobre as suas competéncias e aptidoes, sobre as expectativas de sucesso e
as percepgdes de controlo, sobre as causas dos seus sucessos e fracassos, sobre o préprio valor da
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aprendizagem, da escola e de si mesmo, vao influenciar o nivel motivacional para aprender. A par dos
estudos sobre as variaveis motivacionais que afectam a auto-regulagdo na aprendizagem, alguns autores
tém chamado a atengdo para as estratégias de regulagdo motivacional, as quais sdo responsaveis pelo
refor¢o do nivel de empenhamento na realizagao das tarefas e pela manutencao do esforco, necessarios
a concretizagdo das metas desejadas (e.g.; Pintrich & Schrauben, 1992; Wolters, 2003). Estas estratégias
sdo estimuladas sempre que o Estudante age sobre as suas proprias crengas, pensamentos e comporta-
mentos para reforgar o seu empenho na realizagao das actividades académicas.

3. Ser um Estudante motivado o que significa?

Os modelos tedricos e a investigagdo nos dominios da motivagdo e da metacognigdo tém demonstrado
que subjacente a forma como os Estudantes se envolvem nas tarefas escolares e como interpretam as
situagdes e os seus desempenhos estdo as crengas pessoais. Muitas perspectivas tedricas sobre a moti-
vagao para a aprendizagem tém em comum realcar o papel do self como agente de pensamentos, desejos
e aspiragdes que orientam as acgdes académicas durante a sua realizagdo (Deci & Ryan, 1985, 1991;
Dweck, 2000; Harter, 1999; McCombs & Marzano, 1990).

Por um lado, a principal preocupagdo destas teorias é a representagdo cognitiva que os individuos
tém de si proprios e do meio: as percepgdes, as inferéncias e as interpretagdes das suas experiéncias esco-
lares que determinam os seus esforgos para ser bem sucedidos (por ex.: Graham, 1994; Weiner, 1992).
Por outro lado, consideram a motivagao como tendo origem e estando centrada no self, enquanto impul-
sionador de intengdes, aspiragdes e interesses, visto como um sistema multifacetado. Por exemplo, o com-
portamento dos individuos pode resultar de uma propensao para manter uma auto-imagem positiva de
valor pessoal ou de autodeterminagao (Covington, 1992; Deci & Ryan, 1985). Outras teorias salientam a
aspiragdo dos individuos de aumentar o seu sentido de competéncia pessoal (Harter, 1978; Nicholls, 1984),
enquanto, outras ainda, acentuam o papel das teorias implicitas dos individuos sobre a inteligéncia na
formulagdo dos objectivos que estabelecem para as actividades de aprendizagem (Dweck, 2000, 2002).

As expectativas de auto-eficacia, concebidas por Bandura (1997) como um juizo pessoal sobre as
capacidades do individuo para desempenhar uma acgao, tém merecido uma grande atengdo por parte
dos autores que partilham o modelo cognitivo-social (Bandura, 1986; Shunck & Zimmerman 1994;
Zimmerman, 1986 ). Segundo estes autores as expectativas de auto-eficacia ndo sao um trago de
personalidade e podem, por isso, ser alteraveis, dependendo da experiéncia (vivida ou observada), da
ansiedade, do contexto e também das atribuigdes. O seu papel na auto-regulagao parece depender do
grau em que estas expectativas sdo fidedignas e estio relacionadas com o nivel de eficiéncia atingido na
realizagdo das tarefas. Se os Estudantes tém expectativas realistas de competéncia pessoal e acreditam
nas suas possibilidades para mudar, estio mais disponiveis para procurar informagdo ou para exercitar
as suas competéncias de modo a poderem melhorar os seus resultados escolares (Printrich & Schunk,
2002). Ou seja, as expectativas de auto-eficacia estimulam o esforgo e a resisténcia a adversidade.

Para além da auto-eficacia, outros estudos tém salientado o papel das atribuigdes ao esfor¢o e ao uso
adequado de estratégias motivacionais, na promogao de uma auto-regulagao bem sucedida (Borkowski,
Carr, Rellinger & Pressley, 1990; Weiner, 1985).

Numa linha préxima desta surgem os estudos sobre as crengas de controlo e de competéncia pessoal e
o seu papel na auto-regulagdo. As crengas relacionadas com o controlo podem mediar a ac¢ao dirigida
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para um objectivo. Na area do desempenho escolar e da motivagao para a aprendizagem, diversas teorias
e estudos empiricos tém realcado a importancia das percepg¢des que os individuos tém da sua compe-
téncia e do controlo pessoal para a utilizagdo de estratégias de aprendizagem mais eficazes, para uma
maior persisténcia e um melhor desempenho (Dweck & Elliot, 1983; Sa, 2002; Skinner, 1995; Weisz,
1983).

Para ser bem sucedido o Estudante deve n3o sé acreditar nas suas competéncias, mas também estar
convicto de que pode controlar e dirigir as suas actividades escolares e de que ¢, em grande parte,
responsavel pelos sucessos e insucessos que obtém. Estas crengas irdo necessariamente determinar um
maior envolvimento e persisténcia na realizagdo das tarefas escolares (Findley & Cooper, 1983; Skinner,
Wellborn, & Connell, 1990). A maioria dos Estudantes com crengas de controlo elevadas sdo aqueles
cujo comportamento é orientado clara e explicitamente por objectivos, procurando atingi-los estrategi-
camente, de forma activa e flexivel. Ao contrario, Estudantes com crengas de controlo baixas apresentam
objectivos vagos ou irrealistas e, deste modo, o seu comportamento é confuso, impulsivo e desorganizado
(Lemos, Soares & Almeida, 2000).

4. O self como agente de mudanca o que significa?

Nas Ultimas décadas, dentro do contexto do funcionamento psicolégico humano, tem-se acentuado a
concepgao da motivagdo como dependente do grau em que as pessoas tém consciéncia de si mesmas,
enquanto agentes activos na construgdo dos seus pensamentos, crengas, objectivos, expectativas e
atribuigdes (McCombs, 1994). Na conjugacdo destes diferentes componentes, o self (entendido como
o “eu” sujeito conhecedor e o “me” objecto que é conhecido) desempenha um papel preponderante.
Significa genericamente a afirmagdo de uma identidade que age sobre processos e sobre comportamentos,
que conjuga desejos e competéncias, e que se faz acompanhar de um vasto conjunto de crengas e de
conhecimentos sobre si préprio, sobre a sua forma de ser e de agir, sobre as suas relagdes com o mundo
(McCombs, 1986).

Nas palavras de Baumeister (1998), é a fungdo executiva do self que lhe permite controlar-se a si mesmo,
sendo que o desejo de controlo e a auto-estima sdo provavelmente as duas motivagdes mais importantes
do self. Neste sentido, a consciéncia que as pessoas tém de poder controlar voluntariamente o seu
pensamento é que motiva os comportamentos auto-regulados.

Numa outra abordagem, a teoria sobre os objectivos (Dweck, 2000), realga a capacidade do self se
mudar a si mesmo como o aspecto mais importante, Util e adaptativo da fungdo executiva, salientando
a importancia de orientar o comportamento para objectivos, mais ou menos distantes temporalmente.
No seu conjunto, estas varias perspectivas fundamentam a conceptualizagdo de intervengdes clinicas e
educacionais que pretendem favorecer a motivagdo e a auto-regulagdo na aprendizagem.

O sistema pessoal de crengas é um aspecto crucial na adopgao de uma acgdo auto-regulada. Se os indivi-
duos ndo acreditam que podem agir para ir ao encontro de aspiragdes e desejos pessoais, nao fazem nada
para alterar o rumo dos acontecimentos (Bandura, 1986, 2002). A acgdo regulada pelo self ocorre quando
este é capaz de exercer alguma espécie de controlo sobre si préprio, de fazer opgdes e de perseguir metas
em fungdo dos seus proprios interesses, afectos, emogdes e valores, de planear e seleccionar as estratégias
mais adequadas para a acgdo, de persistir e de se esforgar para vencer dificuldades e obstaculos e de
interpretar e avaliar continuamente as ac¢des realizadas (e.g., McCombs, 1986; Deci & Ryan, 1985).



Actualmente, uma das variaveis importantes no estudo da autoregulagio é o estudo das representagdes
idealizadas de si mesmo no futuro (possibles selves) (Markus, Cross, & Wurf, 1990). Os “eus possiveis”
sdo orientados para o futuro e as metas alvejadas dao energia, orientam e dirigem as actividades dos
Estudantes de forma organizada. Sao essas metas que, em parte, ddo sentido a todo o esforgo e empenho
colocados nas actividades académicas.

Segundo Markus e Nurius (1986) os “eus possiveis”, tanto os desejados como os temidos, sdo imagens,
concepgdes ou sentidos do self no futuro personalizados. Os “eus possiveis” s3ao vistos como recursos
psicoldgicos e tém pelo menos duas fungdes cruciais para a compreensao da continuidade e da mudanga
ao longo do ciclo de vida. Primeiro, os “eus possiveis” sao motivadores; funcionam como incentivos de
futuros comportamentos. Segundo, fornecendo um contexto avaliativo e interpretativo para a visao actual
do eu, os eus possiveis sdo instrumentais na afirmagdo e defesa do eu “presente” (Croos & Markus, 1991).

Estas metas idealizadas vao estar dependentes de competéncias que possibilitem planear o futuro, tomar
opgdes, valorizar os resultados a atingir e de expectativas de auto-eficacia. As metas evoluem a medida
que a pessoa vai tendo mais conhecimento, mais experiéncia relativa ao proprio contexto e sobre si
proprio: o desenvolvimento da autonomia e independéncia, e a relagdo com outras metas importantes
na sua vida. O planeamento impde a escolha das estratégias para concretizar os objectivos pretendidos,
as motivagdes para as implementar, e a persisténcia para as suster.

Num estudo realizado com Estudantes universitarios portugueses, sobre a relagio entre as expectativas de
realizagdo dos eus possiveis e a auto-eficicia, verificou-se que quanto maior a auto-eficacia mais positiva é a
visdo que os Estudantes tém do futuro. Estes resultados fazem pressupor que uma representagao da pessoa
no futuro possa condicionar a forma como o presente é vivenciado (Lopes da Silva & S3, 1999, 2001).

Figura 2. Representagdo esquematica da Auto-regulagio da Aprendizagem

Auto-regulacdao da Aprendizagem

Auto-apreciagio cognitiva
(reflexGes pessoais, exigéncias da tarefa, diagnostico)

O que tenho de fazer?

Nivel

Metacognitivo

Auto-controlo cognitivo

A Como vou fazer?
(planeamento estratégico)

Motivagdo para a aprendizagem e Porque vou fazer?

~ Quando e onde
Representagio mental — vou fazer?
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Para além dos contributos que este constructo tem dado para a formulagdo e desenvolvimento de
modelos de auto-regulagdo, as representagdes de si proprio tém, igualmente, importantes implicagdes
para as intervengdes educacionais e clinicas.

O facto de os Estudantes do |° ano se confrontarem com novas tarefas de vida inerentes aos desafios
que lhes coloca a entrada num novo contexto social e com diferentes exigéncias de aprendizagem, torna
este periodo o momento privilegiado para intervir no sentido de os ajudar a mobilizar todos os seus
recursos pessoais e sociais de forma a uma integragdo mais positiva na vida académica e na formulagao
de um projecto de vida.

As representagdes de si proprio no futuro tém um papel fundamental na tomada de decisdo nos varios
momentos do seu percurso académico, bem como, na orientagao e desenvolvimento da carreira. Por
isso, qualquer intervengdo junto desta populagdo deve contemplar nos seus objectivos a construgdo ou
a tomada de consciéncia das visdes que os Estudantes tém de si proprios no futuro. E esta construcio
pessoal que, numa dimensdo temporal, estabelece a ligagdo entre a forma como o jovem se vé no
presente e as aspiragdes que ele/ela tem para o seu futuro, sendo as dificuldades conceptualizadas como
resultantes da discrepancia entre a representagao de si no presente (self real) e a representagao de si no
futuro (self ideal) (Lopes da Silva & Sa, 2001).

5. Qual o papel da motivagdao no ciclo da auto-regulagao?

A perspectiva da auto-regulagdo como um processo que prepara, executa e avalia a acgdo até que o
objectivo seja alcangado, engloba uma dimensdo temporal constituida por diferentes fases e fazendo
apelo a diferentes processos psicolégicos (Boekaerts & Niemivirta, 2000; Pintrich, 2000; Zimmerman,
2000). Serdo analisadas as variaveis motivacionais que poderio influenciar o percurso da auto-
-regulagao.

As crencgas de auto-eficacia, as expectativas de resultado, e as orientagdes motivacionais desempenham
um papel fundamental na fase de antecipagdo e preparacdo (Dweck, 1988; Nicholls, 1984; Pintrich &
Schrauben, 1992). Todos estes pensamentos e motivagdes vao influenciar os processos psicologicos que
conduzem o Estudante a uma representagao mental dos objectivos, incentivadora da formulagao de
intengdes (ex.: dominar a matéria, evitar uma nota fraca, agradar aos pais) e da elaboragao de um plano
estratégico (ex.: seleccionar e organizar estratégias e métodos de estudo).

A procura de meios disponiveis para a elaboragdo do plano é resultado de crengas motivacionais, de
auto-controlo e de competéncia pessoal que acompanham a gestdo da acgio e a concretizagdo do plano
(Kanfer & Gaelick, 1986). Na fase de execucdo e controlo cabe, assim, a auto-monitorizagdo (habilidade
do individuo para observar de forma sistematica os seus estados internos e externos) informar sobre os
progressos que vao sendo alcangados, sobre os obstaculos e dificuldades e sobre o esforgo e o tempo
gastos na adopgao de estratégias que possibilitem manter a acgdo planeada (e.g.; Boekaerts, 1996; Schunk,
1986, 1996).

Na fase de auto-reflexdo e auto-reac¢do, distinguem-se os processos de auto-avaliagdo influenciados por
pensamentos como as atribuicdes, os padrdes auto-impostos, o feedback recebido e as auto-reacgdes
positivas ou negativas que vao influenciar os processos de adaptagdo. Os processos de auto-avaliagdo
dos resultados alcangados e da eficacia percebida supdem a comparagido dos comportamentos com um



padrido auto-imposto ou com uma auto-representagio de valores, os quais servem de critério para a
apreciagao da actividade em curso, e consequente apelo a sentimentos de eficacia ou a estratégias de
verificagdo e correcgao. Esta fungdo auto-avaliativa pode mobilizar os esforgos para a manutengao do
percurso previamente delineado ou para a sua correcgao, reflectindo sobre as causas dos sucessos e dos
fracassos; ou pode levar a inactividade face a resultados indesejaveis ou a rejeigdo do confronto com
situagSes problematicas, perturbando em ambos os casos o empenhamento na mudanga ou na procura
de alternativas mais adaptativas.

Figura 3. Relagdo entre as expectativas de realizagdo dos eus possiveis e a auto-eficacia

um sistema multifacetado que integra crencas e pensamentos sobre competéncias,

as, percepgdes de controlo e valor atribuido a aprendizagem

Eus possiveis
ou Pré-actividade Eu executivo

representagdes —) (integrador)
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Escolhas
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Tomadas de decisio

Orientagdo da acgdo para obtengio Interpretagio e avaliagio das
das metas com significado pessoal acgGes e suas consequéncias

Como se depreende do atras exposto, os processos de auto-regulagdo agem interactivamente (Schunk,
1996), ndo sé entre si, como com as consequéncias produzidas no meio. O exercicio destes processos
interage com o sistema pessoal de crengas, o qual pode influenciar o grau com que o proéprio se considera
capaz de dirigir a sua acgdo para a obtengdo dos objectivos desejados.

Um aspecto Util na consideragao destes diferentes processos, com fungdes diversas, cognitivas, motivacionais
e executivas, é que eles nos ajudam a explicar a variabilidade de propésitos e de resultados académicos
obtidos pelos Estudantes, em tarefas idénticas. O apelo a utilizagao daqueles processos far-se-a sempre
que os Estudantes aspirem a um bom desempenho e assumam a responsabilidade pelos resultados a
obter, ou quando os Estudantes tomam consciéncia de problemas ou de dificuldades na realizagdo das
suas actividades académicas e considerem ser possivel ultrapassa-los através de um uso mais eficaz das
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suas estratégias de aprendizagem. Note-se, no entanto, que uma precoce responsabilizagao do Estudante
pelos seus resultados ou uma exacerbada atribuigao a competéncias pessoais, no sucesso ou no fracasso
escolares, podem ter efeitos muito negativos nas crengas de auto-eficacia e nos subsequentes estados
motivacionais e afectivos.

6. Conclusdo

Como vimos, muitos autores salientam o papel de destaque que é cada vez mais conferido ao self
executivo, como elemento integrador das diversas componentes, cognitivas, afectivas, motivacionais,
comportamentais e sociais, que pode alterar os seus préprios processos e o ambiente. Este sistema
auto-referente (Bandura, 1997) que é capaz de dirigir a acgdo para a obtengao de metas com significado
pessoal, que persiste e se esforga para ultrapassar dificuldades e obstaculos na perseguigao dessas metas,
que toma decisdes e faz escolhas em fungdo dos seus interesses, afectos, emogdes e valores, e que
interpreta e avalia continuamente as acges e as suas consequéncias (Bandura, 1997; Deci & Ryan 1985;
McCombs, [989), esta cada vez mais presente nos modelos tedricos e na investigagdo dos processos de
auto-regulagdo.




As reformas educativas recentes e as mudangas culturais, profissionais e sociais que tém acompanhado
a evolugdo das novas tecnologias da informagao tém tido importantes implicagdes no sistema educativo.
A adaptacdo a esta nova era exige dos individuos uma preparagdo educativa diferente; os alunos possuem
hoje todo um mundo novo de tecnologias que lhes possibilita em poucos minutos ter acesso a todo o
tipo de informagdo que possam necessitar para aumentar os seus conhecimentos e competéncias.
As novas tecnologias de informagao alteraram o papel da educagio nos nossos dias. Os Estudantes ndo
sdo mais recipientes passivos da informag¢do nem tém acesso apenas ao conhecimento transmitido na
escola. Por isso, cumpre saber criar as condi¢des e as oportunidades para que os Estudantes de forma
auténoma, critica e motivada assumam um papel activo e construtivo na procura da informagao relevante
e nas suas proprias aprendizagens, ao longo da vida. Para que esta finalidade possa ser atingida torna-se
importante estimular o desenvolvimento de competéncias de auto-regulagdo nos alunos e nos professores,
para que ambos possam tirar o maior proveito dos meios e instrumentos, quer internos, quer daqueles
que a nova era pde a sua disposigio.
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PRATICAS DE TUTORIA PESSOAL EM PORTUGAL E EM ESCOLAS

DE REFERENCIA NA AREA DE C & T: INSPIRAGAO, LINHAS DE ACGAO
E REGRAS DE OURO DE UM METODO PEDAGOGICO

DRA. ISABEL GONCALVES, GABINETE DE APOIO AO TUTORADO, IST

l. Introducdo

A transicdo e adaptagao do jovem adulto ao Ensino Superior compdem-se, para cada individuo, de um
misto de desafios e riscos, organizados num equilibrio que, dependendo do contexto (externo e interno)
em que o Estudante se movimenta (passado do Estudante, organizagdo e estrutura da instituigao,
interacgbes com agentes de socializagdo, qualidade do esfor¢o do Estudante), poderdo conduzir a um
desenvolvimento pessoal sem precedentes ou a uma crise ‘de identidade’ que, nos casos mais sérios
pode inclusivamente traduzir-se pela ocorréncia de psicopatologia (ver capitulo Ida Parte I). Neste
aspecto, o titulo do livro de Levine e Cureton (1998) mantém-se estranhamente actual — “Quando a
esperanca e o medo colidem, uma imagem dos alunos no Ensino Superior”, constituindo-se como um
resumo fiel do estado de espirito dos alunos recém-chegados ao IST.

Uma revisdao bastante detalhada dos aspectos de adaptagao e desenvolvimento psicossocial dos
Estudantes do Ensino Superior pode ser encontrada em Ferreira (2009) e em Dias & Fontaine (2001),
que aprofundam e pesquisam muitos dos conceitos apresentados no capitulo |, proporcionando uma
imagem simultaneamente actual e detalhada, intima dirlamos, dos Estudantes do Ensino Superior em
Portugal.

A médica Helena Fonseca, pediatra especializada em Medicina da Adolescéncia pela Universidade do
Minnesota (EUA), afirma em entrevista a revista ‘Publica’ em 2005, a propésito do langamento do seu
livro “Viver com Adolescentes” — “parece que os mildos estao a levar mais tempo a crescer, temos
alunos de 18 anos que entram para a Faculdade e que s3o ainda profundamente infantis. De repente,
estdo naquele ambiente em que de facto deixou de haver controlo. Tenho tido muitos miidos que ainda
ndo estdo maduros, ainda ndo cresceram o suficiente para conseguirem fazer as suas escolhas de uma
maneira consistente. Muitas vezes tém imensa dificuldade em se organizar, em organizar o seu tempo,
em estabelecer prioridades e j& nio se deixam ajudar. E como se dissessem, e dizem — j estou na
Universidade, ja sou crescido, ja ndo preciso, ndo quero ajuda.”

A Dra. Helena Fonseca é ainda mais especifica ao afirmar: “o fosso com o 12° ano é muito grande e ha
mildos que tém imensa dificuldade, mesmo tendo sido bons alunos” e ao sugerir — “ajuda imenso os
mildos poderem ter um tutor nos primeiros anos na faculdade. Ter alguém, como existe nos EUA, que
lhes é atribuido quando se inscrevem e que os vai orientar dentro da faculdade. Alguém com quem eles
possam ir ter, que vai estar presente, que, mesmo sem eles se darem conta, vai olhar para ver como as
coisas estdo a correr”. Também o fisico Prof. Carlos Fiolhais, docente da Faculdade de Ciéncias e
Tecnologias da Universidade de Coimbra, afirmou num debate integrado no ciclo “Encontros Quase
Casuais”, promovido pelo Sindicato Nacional do Ensino Superior, e descrito em 2004 na revista “educare”
— “o tutor pode assumir-se como uma boa maneira de contrariar uma certa desorientagao que se abate
sobre muitos alunos na transi¢do do Ensino Secundario para o Superior, onde as turmas sao muito maiores
e os professores nao conseguem acompanha-los devidamente”, mencionando, tal como a Dra. Helena
Fonseca, o insucesso académico como uma consequéncia destas dificuldades de adaptagao.
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! O Decreto-Lei n® 42/2005, publicado em Diario
da Republica, n® 37, 2% série, de Fevereiro aprova os
principios reguladores de instrumentos para a criagao
do espago europeu de Ensino Superior

Tavares (2008) no seu livro “O Superior Oficio de Ser Aluno — Manual de Sobrevivéncia do Caloiro”
descreve com algum detalhe aspectos relacionados com a “alunizagdo” da juventude e com a massificagao
do Ensino Superior referindo-se quer ao impacto familiar da entrada dos jovens no ensino superior quer
ao impacto interno dessa transigao no préprio aluno, um impacto que descreve com a sugestiva expressao
— “do orgulho efusivo a ilusdo quebrada”.

Arriscamo-nos a situar o inicio deste desfasamento entre estes dois niveis de ensino na década de 80,
gragas a expansao do Ensino Superior em Portugal (ver Capitulo 2 da Parte Il) — como apropriadamente
recorda Ferreira (2009, pp ) “a democratizagdo do ensino e da sociedade portuguesa facilitaram as
condigbes de abertura do sistema educativo a novos e heterogéneos publicos, com niveis
socioeconémicos diferenciados e amplas faixas etarias, deixando de estar ao servigo das elites mais
abastadas do pais”, o que por um lado facilita que as instituigdes de ensino superior cumpram o seu papel
e, por outro, também |hes coloca novos desafios, nomeadamente na integragdo de alunos eventualmente
menos bem preparados para as exigéncias deste novo nivel de ensino.

2. A Educacio Universitaria no contexto do Espaco Europeu de Ensino Superior

O distanciamento, descrito por alguns autores especializados na tematica da adolescéncia e idade jovem
e confirmado no terreno por docentes do Ensino Superior, alunos recém-chegados e suas familias, passou
a ser encarado como um verdadeiro fosso que separaria dois niveis de ensino aparentemente tao
proximos e na pratica tdo distintos. As instituigdes de Ensino Superior, atentas a esta realidade, que seria
ja anterior a 1999, manifestaram preocupagao com a possibilidade de este fosso se acentuar em conse-
quéncia da Declaracio de Bolonha (1999)', documento que serviria de base para redefinir o Espaco
Europeu de Ensino Superior e que tinha como principais objectivos:

— criar um sistema facilmente compreensivel e comparavel de titulos académicos, baseado em dois
ciclos principais;

— adoptar um sistema de créditos compativel e generalizado que garantisse a mobilidade de professores
e alunos no seio do Espago Europeu;

— promover a cooperagao europeia para assegurar a qualidade da educagao superior mediante critérios
previamente estabelecidos, homogéneos e mutuamente aceites.

Os desafios inerentes a criagdo do Espago Europeu de Ensino Superior implicam que uma nova
importancia seja atribuida a novos modelos de ensino-aprendizagem e a uma formagao centrada na
aprendizagem auto-regulada do Estudante (ver capitulo 2 e Veiga Simao & Flores, 2006). Sir Roderick
Floud, Presidente Emérito da London Metropolitan University, afirma que o Processo de Bolonha
comegou efectivamente a transformar o Ensino Superior na Europa, considerando que as reformas
estruturais que preconiza nao constituem mais do que “a ponta do iceberg” de uma verdadeira
mudanga de paradigma, quer ao nivel dos curricula, quer ao nivel da missdao das préprias universidades,
quer ao nivel da gestdo e da relagdo entre as instituicdes de Ensino Superior e os paises e regides
em que se encontram integradas. Na pratica, estas alteragdes comumente aceites pelos paises
signatarios da Declaragdo de Bolonha e pelos que posteriormente viriam a integrar a Comunidade
Europeia, traduziram-se pela inevitavel aceitagdo de um conjunto comum de objectivos de aprendizagem
(i.e. uma especificagdo do que os Estudantes devem saber, ndo apenas em termos dos conteudos
de cada Unidade Curricular, mas também em termos dos préprios métodos de aprendizagem e de
pesquisa).



Floud (2006) recorda que o préprio énfase do Processo de Bolonha na necessidade de assegurar a
qualidade do ensino nas Instituicdes de Ensino Superior (ver capitulo 2 da parte Il) obriga ndo apenas a
definicao de objectivos e competéncias de aprendizagem que os alunos devem conseguir evidenciar em
contexto de avaliagdo, mas também que estes possam ser comparaveis entre cursos ministrados em
diferentes Instituicdes de Ensino Superior, de diferentes paises, com diferentes tradi¢des académicas,
numa Europa ‘orgulhosa da sua diversidade cultural’.

O projecto ‘Tuning’ — Tuning Educational Structures in Europe?, no qual o préprio IST se envolveu, e que
¢ mencionado também por Floud (2006, pp 14) parece ter conseguido o impossivel — obter o acordo
de diferentes especialistas a respeito do que o Estudante de um determinado curso (p.ex. enfermagem)
deve saber quando der por finda a sua graduagdo. Este tipo de metodologia tornou possivel, inclusi-
vamente, o desenvolvimento de ‘joint degrees’, de que constituem bons exemplos o CMU-Portugal,
duplo grau em Engenharia Electrotécnica e de Computadores® ou o UT-Austin Portugal®, duplo grau em
Engenharia Computacional.

A posicdo de Floud (2006, pp 15) é de grande optimismo em relagdo a implementagdo do Processo de
Bolonha na Europa — “ndo ha duvida de que, com todas as suas ramificagdes, implicagdes e complexidades,
o Processo de Bolonha tem sido verdadeiramente revolucionario”. Este autor salienta em particular a notavel
capacidade das instituigdes de Ensino Superior europeias para “mudar com rapidez, respondendo as soli-
citagoes dos mercados e dos Estudantes, posicionando-se como participantes vitais nas suas economias e
sociedades a nivel local, regional, nacional e continental”. Apesar deste optimismo, partilhado por outros
especialistas, a verdade é que a sensibilidade generalizada é a de que muito ha ainda a fazer, precisamente
no elo que faz a ligagao entre os objectivos de aprendizagem e a ligagdo professor-aluno, assumindo-se que
uma forte alianga entre professores e alunos, assente na promogao de uma postura pré-activa dos ultimos
face a aprendizagem, conduziria a uma elevada taxa de sucesso na prossecugdo dos objectivos de aprendizagem,
que permitiria que os mesmos fossem alcangados com uma elevada taxa de sucesso.

Assim, a 9 de Margo de 2010 a Associagao Europeia das Universidades (EUA) publicou um relatério
comemorativo dos dez anos da implementacao do Processo de Bolonha, analisando o seu impacto no
Ensino Superior ao longo de uma década e em 46 paises da Europa. O sexto estudo da série “Trends™
analisa as respostas a um questionario conduzido em 82| universidades, 27 associagdes nacionais e que
incluiu visitas a sites de |16 paises, e a conclusio geral (também optimista), foi resumida pelo Presidente
da EUA, Professor Jean-Marc Rapp, em Viena — “Este estudo mostra que depois de dez anos, a
‘arquitectura de Bolonha’ estd agora firme e em condigdes de construir um espago educativo comum
mais forte”. As principais conclusdes do relatério podem resumir-se da seguinte forma:

— “Implementagao de trés ciclos (licenciatura, mestrado e doutoramento)”: 95% das Instituicoes tém
implementado o sistema de trés ciclos;

— “Sistema Europeu de Transferéncia e Acumulagao de Créditos (ECTS)”: 90% das Universidades usam
o sistema de transferéncia de crédito para todos os bacharéis e mestres;

— *“Utilizagdo do Suplemento ao Diploma”: 66% das Instituicdes emitem um suplemento ao diploma a
todos os Estudantes de graduagdo (e mais 4% fa-lo “a pedido”);

— “Pontos de vista das Universidades sobre realizagio de Bolonha”: 58% das Universidades foram “muito
positivas” sobre a realizagdo do Espago Europeu do Ensino Superior no entanto, 38% disseram que
tinham havido «resultados mistosy», apenas 0, 1% disseram que tinham sido negativos;

PAGINA 049

2 http://www.unideusto.org/tuning/

3 http://cmuportugal-ece.ist.utl.pt/dual_doctoral_program

* http://www.utaustinportugal.org/

5 http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/
2010_conference/documents/EUA_Trends_2010.pdf



PAGINA 050

¢ http://www.gulbenkian.pt/index.php?object=
| 60&article_id=1930

— “Empregabilidade dos diplomados”: existem ainda problemas relacionados com a empregabilidade
de Estudantes de pos-graduagao em especial ao nivel do bacharelato em paises que introduziram
o ciclo de bacharel pela primeira vez (os empregadores ndo reconhecem plenamente esta nova
qualificagdo);

— “Mobilidade”: apesar dos esfor¢os para promover a mobilidade, ha poucos dados sélidos disponiveis
sobre o fluxo de mobilidade e de como este evoluiu durante Bolonha;

— “Aprendizagem ao Longo da Vida”: quase 40% das Universidades ja tém uma estratégia global para a
aprendizagem ao longo da vida e 34% ainda estdo em processo de desenvolvimento de uma. Mais de
80% das Universidades ja oferecem cursos de desenvolvimento profissional para adultos, por exemplo.

— “Bolonha estimulou movimentos para melhorar a garantia de qualidade (interna e externa) na Europa”:
28 paises, ja reviram os seus sistemas de garantia de qualidade em harmonia com o guia de normas e
orientagdes europeias para a garantia de qualidade estabelecido em 2005 como parte de Bolonha.

— “Qualidade de ensino (mudanga curricular e de aprendizagem centrada no aluno)”: Bolonha tem
funcionado como um catalisador para melhorar a qualidade do ensino e avangar no sentido da
aprendizagem centrada no aluno: 77% das Universidades tém revisto os curriculos em todos os
servicos no ambito do Processo de Bolonha (em comparagao com 55% em 2007), 53% das Univer-
sidades afirmaram que a explicitagao dos objectivos de aprendizagem (learning outcomes) tém sido
desenvolvidos para ‘todos os cursos’ e mais 32% ‘alguns cursos’.

Estas conclusGes, sendo embora globalmente muito positivas, revelam contudo que as maiores dificul-
dades na implementagdo do ‘paradigma de mudanga’ de Bolonha se centram nas areas da Mobilidade,
Empregabilidade, Aprendizagem ao Longo da Vida e, na garantia da Qualidade do Ensino. Paradoxal-
mente, os desafios do relatério Trends 2010 para a préxima década ndo apontam nenhuma
sugestdo especifica sobre como mudar as questdes pedagdgicas, relacionadas com a implementagio de
um modelo de aprendizagem centrada no aluno, embora salientem a necessidade de melhorar a comu-
nicagdo e a informagao “para que todos os interessados (Estudantes, académicos, empresarios e socie-
dade) compreendam as finalidades e os beneficios de Bolonha. Uma leitura mais atenta do relatério
permite perceber que esta dimensdo — “Qualidade de Ensino” — sé pode ser avaliada recorrendo a méto-
dos relativamente indirectos de recolha de dados, dados que parecem indicar que os docentes do Ensino
Superior tém dificuldades na modificagdo dos seus médulos de ensino de formas mais criativas e centradas
no Estudante. As dificuldades sdao de ordem motivacional, de valorizagdo profissional (as politicas que
prevalecem na totalidade dos paises europeus valorizam o desempenho nas areas de investigagdo em
detrimento do desempenho em areas académicas) e de disponibilidade de tempo para levar a cabo esse
investimento. Adicionalmente, quer por razdes culturais, quer por razdes legais, em muitos paises da
Unido Europeia, ndo € facil encontrar a flexibilidade que permitiria a implementagao de novos formatos
de avaliagdo, a criagdo de espagos de ensino que facilitassem um ensino por projectos, trabalhos de grupo
ou portfolios de aprendizagem, ou, acrescentariamos, praticas pedagdgicas tutoriais. Estas conclusoes e
as dificuldades inventariadas assemelham-se as apresentadas no encontro “O futuro de Bolonha, 10 anos
depois®”, que teve lugar na Fundagdo Calouste Gulbenkian em Setembro de2009.

3. Tutoria Pessoal no Ensino Superior

Ferreira (2009, pp 3) considera aconselhavel que as instituigdes criem programas extracurriculares,
servicos de suporte académico, actividades recreativas e de produgdo cultural que incentivem o
envolvimento e a participagdo dos Estudantes no ambiente do Ensino Superior, ajudando os jovens a
clarificar os seus objectivos, em termos pessoais e profissionais, adiantando que “as interacgdes



aluno-aluno, aluno-professor, aluno-instituicado parecem ser um elemento facilitador do desenvolvimento”.
Esta linha de pensamento é congruente com a visdo que prevalece no paradigma de mudanga de Bolonha,
em que as instituigdes de Ensino Superior “é reconhecida aptiddo para satisfazer as necessidades
cientificas, técnicas e profissionais” dos Estudantes, servindo também o seu “desenvolvimento social e
humano” (Ferreira, 2009, pp I).

Lézaro & Asensi, 1987 (cit. por Martinez & Ortiz, 2005) definem a tutoria como “uma actividade inerente
a fungdo de docente, que se realiza individualmente com os alunos ou com uma turma, com o objectivo
de facilitar a integragdo pessoal dos processos de aprendizagem.” Contudo, e citando Baudrit (2009,
pp 1), “Nao basta por dois potenciais actores em presenga um do outro, para que ambos tirem proveito
dessa situagdo”.

A tutoria pessoal no Ensino Superior tem como objectivos genéricos:

— facilitar a integragdo, adaptagao e progresso dos Estudantes no sistema formativo;
— implicar os Estudantes na vida académica;

— contribuir para o desenvolvimento pessoal e social dos Estudantes;

— humanizar os ambientes académicos;

— articular de forma eficiente necessidades e recursos disponiveis;

— facilitar a transicdo Ensino Secundario — Ensino Superior;

— facilitar a transicdo Ensino Superior — Mercado de Trabalho;

A forma particular como, em cada pais ou até em cada Instituicdo de Ensino Superior, a tutoria se organiza
depende largamente das tradi¢es e modelos de universidade activos, sendo que estes se articulam, por
sua vez, com diferentes concepgdes de docéncia, de apoio ao aluno e a comunidade académica, e ainda
da relagdo entre a docéncia e a tutoria. Podemos distinguir pelo menos trés tradi¢des distintas (Espinar
et al., 2004):

— a tradi¢do alem3, que assenta num modelo de desenvolvimento académico dos Estudantes e de
estimulo para a actividade cientifica e em que o papel do docente se restringe aos aspectos académicos
(nomeadamente aconselhamento dos Estudantes quanto a aspectos das unidades curriculares/linha
de estudo/area de especialidade);

— tradigdo anglo-saxdnica, que se traduz por um modelo de desenvolvimento pessoal em que o docente
dedica uma maior atengdo ao bem-estar e desenvolvimento pessoal dos Estudantes, podendo
inclusivamente intervir na sua vida extra-curricular;

— tradigdo norte-americana, que no fundo propde um modelo de desenvolvimento profissional, em
que o papel do tutor consiste em capacitar profissionalmente os seus alunos em colaboragdo com
outros tutores e servigos (p.ex. academic advising centres).

Uma outra forma de classificar os modelos de tutoria, que se revelam potencialmente amplos em termos

de campo de aplicagdo, e simultaneamente algo diversos, consiste em classifica-los em oito dimensoes

distintas (Boronat, Castafio e Ruiz, 2007 cit por Simdo, Flores, Fernandes & Figueira, 2008, p. 76,77):

— legal ou administrativa, prescrita por legislagao especifica;

— docente ou curricular, que “interpreta a tutoria no ambito curricular, respeitante ao contetdo e ao
programa das unidades curriculares”;
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— académica ou formativa, “que representa a ajuda que se proporciona ao aluno para que este possa
desenvolver com éxito a vida académica, promovendo a autonomia na aprendizagem”;

— personalizada, “‘relativa ao ambito pessoal (o professor tutor fornece apoio especial em casos de
dificuldades particulares e aconselha para promover o desenvolvimento formativo dos Estudantes’)
e ao futuro profissional do Estudante”;

— em periodo de praticas, ou tutoria integrada no ensino tradicional em cursos do Ensino Superior com
forte tradigdo deste tipo de ensino (enfermagem, medicina, arquitectura);

— adistancia, “prépria do ensino n3o presencial”;

— com atengdo a diversidade, que responde as necessidades de um Ensino Superior que cada vez mais
acolhe “alunos com diferentes problematicas” especificas;

— entre pares, ou entre iguais, também designada como mentorado ou ‘peer tutoring’, em que alunos
do Ensino Superior acompanham outros alunos, num sistema mutuamente benéfico.

O Programa de Tutorado do IST, como adiante veremos (capitulo | da Parte Ill), aproxima-se mais dos
Modelos Anglo-Saxdnicos de acgdo tutorial, privilegiando as dimensdes académica, formativa, persona-
lizada e com atencdo a diversidade. Adicionalmente, coexistem no IST formatos de tutoria a distancia
(p.ex. nas actividades de e-learning) ou em periodo de praticas (p.ex. no curso de Arquitectura) ou ainda
de mentorado (num projecto gerido pelo Nucleo de Apoio aos Estudantes).

Martinez & Ortiz (2005) referem-se a tutoria mais genericamente como uma fungdo implicita do processo
de ensino-aprendizagem, justificando a necessidade de as instituigdes de Ensino Superior privilegiarem
este modelo pedagdgico dadas as exigéncias resultantes dos objectivos educativos prevalentes no novo
Espago Europeu de Ensino Superior. Estes autores identificam um conjunto de competéncias de que
os docentes do Ensino Superior deverdo ser capazes, de forma a promover uma aprendizagem mais
auto-regulada pelos Estudantes:

— conhecer as caracteristicas pessoais dos Estudantes e as suas possibilidades de rendimento;

— dispensar uma particular atengdo as caracteristicas pessoais dos Estudantes que tém implicagdo directa
na aprendizagem (motivagao, maturidade, interesses pessoais, etc.);

— guiar os Estudantes no uso dos recursos da informagao;

— dominar estratégias potenciadoras da actividade auto-regulada dos Estudantes;

— conhecer métodos de assessoria e gestdao apropriadas no ambito das aprendizagens dos Estudantes;

— prestar apoio continuado e oportuno aos Estudantes, segundo as exigéncias que se lhe forem
colocando ao longo do processo de aprendizagem;

— aceder de forma fluida ao trabalho do aluno, em consonancia com o novo modelo do aluno-cliente
do Ensino Superior ( Martinez & Ortiz, 2005, pp 128).

Numa apresentacao no IST nos primeiros anos de implementagao do Programa de Tutorado, a Prof.
Maria do Céu Taveira (do Departamento de Psicologia da Universidade do Minho) identificou os seguintes
aspectos como centrais na aplicagdo bem-sucedida de um sistema tutorial:

— assisténcia individualizada e em grupo aos alunos pelo tutor, que permita um bom conhecimento
mutuo, em termos de identidade, autonomia, papéis e valores profissionais e culturais;

— identificagdo, pelo tutor, dos objectivos académicos e profissionais dos Estudantes;

— desenvolvimento de uma ética/sentido civico dos Estudantes, com a orienta¢ao do tutor;



— colaboragdo do tutor com a comunidade académica, contribuindo para o desenvolvimento de uma
atmosfera mais humana e individualizada, auxiliando a suavizagdo, no seio do campus, dos problemas
proéprios da massificagdo do Ensino Superior;

— colaboragao do tutor com os Conselhos Pedagégicos, Conselhos de Departamento e Coordenagdes
de Curso no sentido de facilitar o entendimento de colegas docentes e Estudantes a respeito dos
curriculos e planos educativos em vigor;

— colaboragdo dos tutores com os Conselhos de Gestao no sentido de adaptar os servigos existentes
as necessidades dos Estudantes, incluindo a criagao de spin-offs, a procura de um primeiro emprego,
a continuidade dos estudos ou o envolvimento em projectos de investigagao.

Finalmente, Nancy Falchicov (2001) vai identificar algumas das condi¢des que considera essenciais
no planeamento e promogao de actividades de tutoria no Ensino Superior, revendo as “Sete Regras
de Ouro” que se aplicam na implementagdo de programas de tutorado e mentorado, tal como definidas
por Sinclair Goodlad, do Imperial College (UK). Estas regras de ouro resultam da reflexdo do autor
a respeito das razoes pelas quais alguns programas deste tipo falham, apesar de necessarios e/ou
desejaveis.

SETE REGRAS DE OURO DO TUTORADO
(Adapt. de Sinclair Goodlad, Imperial College, UK cit. por Falchikov, 2001, pp 135 - 141)

Regra n° | — Defina os seus objectivos, na medida do possivel de modo preciso, por forma a que as
expectativas (dos Tutorandos) possam ser aferidas

Regra n° 2 — Defina explicitamente os papéis e as responsabilidades dos varios participantes no programa:
Coordenagdo do Tutorado — Coordenagao de Curso — Tutor

Regra n°® 3 — Ofereca algum tipo de treino aos Tutores, nomeadamente sobre como lidar com o sucesso
e o insucesso dos Tutorandos, bem como sobre o que fazer com comportamentos inadequados dos
Estudantes e como estabelecer uma relagao facilitadora do processo de ensino-aprendizagem

Regra n°® 4 — Estruture os contelidos, sempre que possivel, nomeadamente pela elaboragdo de materiais
de apoio para os Tutores e Tutorandos

Regra n°® 5 — Apoie os Tutores, nomeadamente dando-lhes um “feedback” regular sobre o modo com
o programa esta a decorrer e proporcionando encontros de partilha de experiéncias entre eles

Regra n® 6 — Garanta que os aspectos logisticos/burocraticos sdo tao simples quanto possivel e procure
definir, a priori, a quantidade de tempo gasto (p. ex. por semestre) pelo Tutor

Regra n® 7 — Avalie o programa regularmente, mas mais uma vez, sem sobrecarregar excessivamente os
participantes

Estas “regras de ouro” acabaram por ser intuitivamente adoptadas e refinadas no periodo entre o ano
de 2002 e o ano de 2010, periodo de implementagao do Programa de Tutorado do IST.

PAGINA 055



PAGINA 056

7 http://www.cluster.org/, 31/08/201 |
8 (Consortium Linking Universities of Science and
Technology for Education and Research)

4. O tutorado nas Universidades do Cluster

“I really enjoyed studying at Aalto University. One of the main reasons was that | got a very good
professor as my tutor. He was really supportive and a man with vision. | also liked the courses there
and the flexibility in choosing courses that suit one’s interest and program. The learning atmosphere was
good, very good facilities and a lot of practical activities parallel to the theory studies. | got the opportunity
to do several big and intensive projects and a lot of team work activities. Aalto University also gave me
the opportunity to study more from the School of Art and Design and the School of Economics which gave
me the chance to meet new people and a new culture. This helped me a lot with my personal — and my
career growth.”

Nithil Karimpanachal, Estudante indiano a frequentar o Mestrado em Engenharia Mecénica, na Universidade
de Aalto (Finlandia)’

O esbater das fronteiras entre paises e continentes através do processo da globalizagdo, bem como a faci-
lidade de deslocagio de pessoas e bens, sobretudo no seio da Comunidade Europeia, tem promovido e
simultaneamente facilitado a circulagao de Estudantes entre os diferentes espagos de Ensino Superior.
Adicionalmente, o aumento da oferta de oportunidades aos Estudantes repercute-se, de forma
proporcional, nos requisitos de atractividade necessarios a uma Universidade que ambicione ser a
primeira opgao, em detrimento de uma multiplicidade de ofertas igualmente possiveis, quer no espago do
seu pais de origem, quer no espago internacional. Neste contexto, a associagdo de diferentes
instituicdes de ensino superior em areas especificas de Ensino, como seja a area das Ciéncias e Tecnologia,
torna-se compreensivel, quer por questdes de garantia da qualidade entre diplomas da mesma area quer,
precisamente, para facilitar a mobilidade dos Estudantes entre instituicdes de Ensino Superior comparaveis.

Os programas de tutoria pessoal, constituindo-se embora como uma realidade ainda escassa no Ensino
Superior Portugués existem de forma consolidada em algumas Universidades de Ciéncia e Tecnologia
bastante conceituadas internacionalmente, nomeadamente em algumas das Universidades que Integram
o Cluster,® como a Universidade de Aalto, o Trinity College de Dublin, a Universidade de Tecnologia de
Eindhoven e a Escola Politécnica de Louvain.

5. O tutorado no Ensino Superior em Portugal

Em artigo publicado na revista on-line de Ciéncias da Educagao, Sisifo, em 2008, a Prof. Margarida Veiga
Simao da Faculdade de Psicologia da Universidade de Lisboa menciona apenas trés “programas e praticas
de tutoria em curso em institui¢des de Ensino Superior” portuguesas — o Programa de Tutorado do IST”,
o projecto “Acolher, Integrar e Apoiar do Instituto Politécnico de Castelo Branco” e o “Programa de
Apoio a Novos Alunos — (PANA) — ‘Mentorado’ da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagao da
Universidade de Lisboa”. Ao longo do artigo, também é descrita uma experiéncia de ensino-aprendizagem
baseada em projectos interdisciplinares no Mestrado Integrado de Engenharia e Gestdo Industrial da
Universidade do Minho, em que os docentes “responsaveis pela leccionagdo das unidades curriculares
que integram o projecto desempenham a fungdo de tutores”. Se exceptuarmos estas experiéncias,
relativamente pontuais no Ensino Superior Portugués, verificamos que a paisagem da tutoria ¢ ainda
bastante arida, ao contrario do que acontece, por exemplo, na nossa vizinha Espanha onde algumas
experiéncias se encontram descritas (p.ex. Programa de Accién Tutorial da Universidade de Alicante,
também mencionado por Veiga Simao et al, 2008) e onde se tem produzido alguma literatura relevante
sobre o tema (Espinar, 2004; Martinez & Ortiz, 2005)



6. Conclusédo

Elaine Smith, numa publicagdo de 2008 para a Higher Education Academy, considera que os sistemas
de tutoria pessoal constituem uma fun¢do de suporte essencial para Estudantes dos primeiros anos
em cursos de Engenharia, “contribuindo para uma experiéncia académica mais satisfatéria, para a
identificagdo precoce de Estudantes com dificuldades académicas e para um apoio que resulte na
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diminuigdo do insucesso e da retengdo académicas” (Smith, 2008, pp 3). Em simultaneo, esta autora
assume que muitos programas de tutoria existem apenas em teoria, encontrando-se descritos nas
politicas de algumas instituigdes de Ensino Superior, mas apresentando uma fraca implementagdo no
terreno, diminuindo deste modo a sua eficacia potencial junto dos Estudantes, que frequentemente
se sentem defraudados nas suas expectativas. Esta visdo, ilustrada com diferentes formatos de tutoria
e a descrigdo da experiéncia dos Estudantes com esses diferentes formatos, é partilhada por Paul
Ashwin, da Universidade de Oxford, que chama a atengdo para a necessidade de avaliar adequada-
mente os sistemas de tutoria, uma vez que o modo como cada Estudante tira proveito da tutoria
depende também das suas expectativas a respeito do que dela pode esperar, bem como do modo
como o tutor se ajusta (ou n3o) a essas expectativas.

Num estudo publicado em 2008, Gynnild, Holstadt e Myrhaug, de Universidades Norueguesas de
Tecnologia (Dragvoll e Trondheim), mostraram que os Estudantes que obtiveram melhores resultados
em avaliagSes orais eram também mais capazes de usar competéncias de auto-regulagdo da aprendizagem,
sendo os alunos com resultados mais fracos menos capazes de o fazer, terminando com uma recomen-
dagdo no sentido de os tutores no Ensino Superior poderem desempenhar um papel fundamental
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no treino deste tipo de competéncias, ja que a literatura nesta area mostra que niao parece bastar
ensina-las aos Estudantes para que eles as consigam evidenciar em contexto de aprendizagem.

Finalmente, ndo gostariamos de terminar sem referir, de novo, Baudrit (2009, pp 14) quando nos
recorda que “s3o necessarias condi¢des bastante especificas, tarefas e actores bem escolhidos, para
que os beneficios da tutoria se manifestem. Nao basta associar parceiros dispostos a trabalhar
em conjunto, preparados para colaborarem e se ouvirem, para, sistematicamente, surgirem efeitos
benéficos”, ou seja, ndo pode considerar-se “a férmula tutorial como uma mezinha miraculosa
susceptivel de erradicar o insucesso escolar” (Baudrit, 2009, pp 14). Na Parte Ill procurar-se-a
descrever o funcionamento do Programa de Tutorado do IST, mostrando que genericamente, parece
atingir os objectivos a que se propds inicialmente, e que inclusivamente tem um efeito
moderado sobre o rendimento académico dos Estudantes que a ele recorrem. Na Parte V procura-
remos avangar com alguns formatos de tutoria que poderdo permitir alcangar resultados mais
significativos, precisamente através de uma maior afinagdo das metodologias do programa as
diferentes realidades e expectativas dos Estudantes.
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