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Prefácio

A harmonização do ensino superior em África é um processo multidi-
mensional que promove a integração do espaço do ensino superior na 
região. O objectivo é conseguir a colaboração entre fronteiros sub-re-
gionais e regionais, em desenvolvimento curricular, padrões educacio-
nais e garantia da qualidade, convergência estrutural comum, consis-
tência de sistemas, bem como compatibilidade, reconhecimento mútuo 
e transferência de graduações para facilitar a mobilidade.

O Tuning África foi adoptado como um possível instrumento para fazer 
avançar a agenda de harmonização da União Africana, em colaboração 
com a UE e através da Estratégia Conjunta África-UE. A implementação 
de uma segunda fase do Tuning foi um dos compromissos assumidos 
na Cimeira África-UE de 2014, em Bruxelas, como seguimento da fase-
piloto de grande sucesso que teve lugar entre 2011 e 2013.

Na Cimeira África-UE de novembro de 2017 em Abidjan, os Chefes de 
Estado comprometeram-se a aprofundar a sua colaboração e o inter-
câmbio em matéria de educação, com vista a aumentar a empregabi-
lidade dos jovens, tendo presente que o investimento na juventude e 
nas gerações futuras em África é um pré-requisito para construir um 
futuro sustentável. Neste contexto, serão encorajadas mais iniciativas 
concretas no campo da educação superior que visam aumentar a perti-
nência e a qualidade da educação e da formação.

Ao contribuir para a harmonização da educação superior em África, 
o Tuning África vai complementar o Erasmus+, o programa de mobi-
lidade académica Intra-Africa e o sistema Nyerere, aumentando o re-
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conhe cimen to das habilitações académicas e facilitando o intercâmbio 
e mobilidade dos estudantes e do corpo docente em todo o continente 
e com a Europa. Isto é essencial para adquirir capacidades e competên-
cias importantes para a empregabilidade e garantir uma oferta educa-
tiva pertinente e de qualidade. O diálogo sobre créditos e um sistema 
comum de créditos para a África é um dos mais importantes produtos 
da Estratégia Continental para a Educação em África.

O Tuning África proporcionou uma plataforma para o diálogo sobre 
a garantia da qualidade e a melhoria do ensino, da aprendizagem e 
da avaliação. Foi fundamental conseguir que os académicos e os em-
pregadores trabalhassem em conjunto e, particularmente importante 
nesta segunda fase, que houvesse um envolvimento ativo dos estu-
dantes. O sucesso do Tuning África deve-se ao envolvimento de uma 
massa crítica de universidades e partes interessadas, à apropriação e ao 
em penho de todos os envolvidos, bem como a uma liderança transpa-
rente e credível.

A CUA e a CE agradecem a todos os peritos africanos e europeus en-
volvidos na publicação deste livro, que é resultado da iniciativa Tuning 
e Harmonização em África 2 da Parceria Conjunta África-UE.

Comissão da União Africana e da Comissão Europeia

© University of Deusto 



13

Capítulo 1

Introdução

1.1. Histórico

A finalidade desta publicação é informar os avanços e resultados do 
Grupo da Disciplina de Formação de Professores de Tuning desde a pri-
meira fase da iniciativa no continente africano.

A visão transformadora de Tuning em África tem levado à melhoria da 
área de ensino superior por meio da viabilização de graduados com-
petentes, através da revisão do actual programa curricular, com a in-
tenção de produzir conteúdo, contexto e pedagogia apropriados, que 
se enquadram, qualitativa e quantitativamente, aos requisitos do con-
tinente para a economia do conhecimento global do século xxi. De 
acordo com a UNESCO (citada em Lawson e Askell-Williams, 2007), 
em um mundo que está a mudar rapidamente, é necessário que os sis-
temas de ensino sejam reorientados a fim de dotar os graduados de 
competências genéricas e específicas, necessárias em diversos campos. 
Dentre as competências necessárias, encontra-se a habilidade de utili-
zar eficazmente tecnologias da informação e comunicação (TIC), a ca-
pacidade de aprendizagem independente, a capacidade de trabalhar 
em equipa, empreendedorismo ético, civilidade e lidar com a diversi-
dade humana entre várias culturas.

A necessidade de rever, actualizar e melhorar os currículos do ensino 
superior africano resulta da constatação de que, se o sistema actual de 
oferta de educação não mudar; o continente vai continuar atrasado em 
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relação a outros continentes em desenvolvimento. Alcançar o desenvol-
vimento e mantê-lo depende muito de recursos humanos competen-
tes. A propósito, a prática e a literatura disponível sobre o continente 
têm consistentemente reproduzido uma imagem negativa da produção 
e dos resultados do ensino superior africano (Brock Utne, 2000; MBA, 
2017; Feredua-Kwarteng e Ofosu, 2018). Sem transformação, perma-
necem reduzidas as possibilidades de que a produção em África venha 
a contribuir significativamente para que o continente deixe de depen-
der tanto de pessoas de outros continentes para alimentar e defender 
seu próprio povo, sistemas de gestão e estruturas económicas. Muitos 
sistemas de ensino superior em África incentivam o ensino voltado para 
a aprovação em exames, ao invés de capacitar as pessoas para produ-
zirem graduados. Este tipo de educação é inútil num ambiente caracte-
rizado por muito poucas oportunidades de trabalho, concorrência por 
emprego extremamente dura e elevada demanda por graduados criati-
vos e inovadores.

Segundo Elumelu (2017), para os governos africanos superarem os 
problemas do continente, é necessário que tenham apoio do sector pri-
vado e que invistam na especialização de suas populações. Neste con-
texto, a especialização está directamente ligada ao tipo de graduados 
formados por e no sistema de ensino superior do continente. O Pro-
jecto Tuning África chegou num momento em que tal consciência e 
pensamento têm aumentado entre os africanos, independentemente 
do pequeno número de defensores destas ideias no momento.

As intervenções do Projecto Tuning África são tentativas de capturar 
as oportunidades disponíveis no continente, especificamente os jo-
vens que crescentemente compõem a maioria da população do conti-
nente, devido às altas taxas de natalidade e menor mortalidade (ONU, 
2017). As iniciativas também incluem acções para lidar com a necessi-
dade de integração do continente, com vistas a formar uma região afri-
cana operacional e harmoniosa, através da mobilidade de estudantes 
e docentes como parte da troca e partilha de conhecimentos (capital 
humano), de modo a proporcionar um equilíbrio nos serviços das IES 
dos países. Para atingir estes objectivos, o projecto idealizou currículos 
baseados em competências e orientados para a investigação em sete 
áreas especializadas, nomeadamente agricultura, economia, geologia 
aplicada, engenharia civil, engenharia mecânica, medicina e formação 
de professores. Membros desses grupos especializados realizaram in-
vestigação em profundidade nas instituições de ensino superior (IES) 
de seus países para identificar a situação actual dos programas curri-
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culares e listar as competências actualmente desenvolvidas entre os es-
tudantes, bem como as competências que não estavam a ser desen-
volvidas, apesar de reconhecidas pelos participantes da investigação e 
stakeholders da educação como competências necessárias para que os 
estudantes possam lidar com experiências da vida contemporânea no 
continente e em todo o mundo. Os participantes da pesquisa incluem 
estudantes, empregadores, administradores e outros stakeholders do 
ensino superior. Realizada a pesquisa, as competências foram determi-
nadas, apresentadas e discutidas nos grupos especializados e em ses-
sões plenárias, onde as competências genéricas e especializadas foram 
desenhadas para cada grupo especializado. Os detalhes das competên-
cias acordadas são apresentados mais adiante no presente documento. 
Membros do Projecto Tuning África foram unânimes em afirmar que 
se os sistemas de ensino superior em África efectivamente educarem 
os jovens africanos, através de curriculos baseados em competências e 
baseados em resultados, os jovens contribuirão proactivamente para a 
transformação do desenvolvimento do continente.

O valor demográfico dos jovens africanos que representam a maioria 
dos estudantes das IES foi estabelecido a partir da constatação de que, 
em poucos anos, serão um quarto da população com idade inferior 
a 25 anos segundo o Relatório de Desenvolvimento Mundial (World 
Development Report, 2007). Juventude entre homens representa um 
potencial para maior produtividade. Se os curriculos do ensino supe-
rior forem quantitativa e qualitativamente revistos para se adequarem 
às necessidades de desenvolvimento real, conforme as projecções do 
Tuning África quanto a benefícios decorrentes de ensino, aprendiza-
gem e avaliação focado no resultado, há grandes possibilidades de que 
o sector de ensino superior em África se transforme e, consequente-
mente, aumente a probabilidade de alcance dos objectivos de desen-
volvimento sustentável (ODSs) previstos para o continente africano. 
Jovens educados com as competências necessárias para fins de desen-
volvimento irão garantir emprego nos sectores público, privado e de 
auto-emprego, onde valer-se-ão das experiências vividas na universi-
dade para melhorar os serviços e maximizar a produtividade para aten-
der pessoas, comunidades e a sociedade em geral.

De acordo com o Relatório de Desenvolvimento Mundial (World De-
velopment Report, 2007), há três características-chave que contribuem 
para uma política de educação bem-sucedida, capaz de reverter o de-
semprego juvenil, que é um típico resultado do fracasso dos currículos 
actuais baseados em padrões. As características-chave são (1) aumento 
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das oportunidades para o acumulo e a preservação de capital humano 
- i.e. acesso à qualificação e educação formal; (2) reforço da capaci-
dade dos jovens para tirar proveito das oportunidades de emprego; e 
(3) criação de programas e mecanismos capazes de munir os jovens 
com as ferramentas e/ou habilidades necessárias para ocupar as vagas 
de emprego existentes, bem como para desenvolver as próprias opor-
tunidades de auto-emprego (Elder et al., 2010). A formação de pro-
fessores é central para políticas que visam maiores oportunidades de 
emprego para jovens em África hoje e no futuro. Portanto, as iniciati-
vas de Tuning África são uma importante contribuição na tentativa de 
alcançar estes pré-requisitos identificados para o desenvolvimento do 
continente africano.

1.2.  Participação no Tuning África e Língua de Instrução 
e Comunicação

O foco do Projecto Tuning África é todo o sistema de ensino superior 
no continente africano. No entanto, esse foco é absorvente no sentido 
de que os resultados do projecto destinam-se a alcançar e impactar 
todo o sistema de educação no continente. Graduados das universida-
des participantes que concluem com sucesso os programas de forma-
ção associados ao Tuning são educados e incentivados a difundir con-
ceitos e metodologias Tuning junto daqueles que ainda não tenham 
recebido esta formação. Espera-se que mantenham vivo o diálogo 
do Tuning com aqueles que estão conscientes do Tuning para acções 
avançadas. Além disso, todas as universidades participantes no Tuning 
foram incentivadas a convidar outras IES e solicitar os membros de tais 
universidades. A formação em Tuning África pode assumir várias for-
mas consideradas adequadas e eficazes para cada instituição em parti-
cular ou grupos de universidades.

A região austral de África está representada no Grupo da disciplina For-
mação de Professores do Projecto Tuning por Namíbia, Moçambique, 
África do Sul, Tanzânia e Zimbabwe. Há um país da África Central, que 
é a República Democrática do Congo (RDC). A África Ocidental é repre-
sentada por Camarões, Gabão e Nigéria. Por sua vez, a África do Norte 
é representada por Egipto e Etiópia. A Região da África Oriental é re-
presentada por Quênia, Uganda, Somália, Ruanda e Tanzânia, sendo 
que o último tem uma dupla pertença, no sentido de que, geopolítica 
e economicamente, opera com destino a e a partir de África Austral e 
Oriental. Os países que participam do Projecto Tuning África represen-
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tam áreas caracterizadas por três das principais instituições histórico-
-linguísticas estrangeiras/coloniais, ou seja, anglófonas, francófonas e 
lusófonas, bem como países de língua árabe da África do Norte, como 
Egipto e Etiópia. Para maior eficácia, a facilitação da tradução é um ele-
mento-chave nas reuniões e na elaboração de documentos do Tuning. 
Esta situação faz com que, para o Tuning, a questão da língua seja um 
desafio fundamental e, consequentemente, um aspecto com o qual o 
continente africano precisa abordar. Quando divagamos, nos pergun-
tamos se a África precisa de uma linguagem local comum e, em caso 
afirmativo, como os países africanos entrariam em acordo quanto a 
esta língua? Caso negativo, porque será que o continente deveria con-
tinuar a tomar emprestado línguas das antigas potências coloniais, 
quando a língua é uma das ferramentas utilizadas para manter as con-
dições de dependência no continente?

1.3. Tuning Trabalha com IES por Meio de Diversos Formatos

Apesar de a maioria das universidades representadas no Projecto 
África Tuning serem convencionais, há também universidades que ofe-
recem cursos através da modalidade de educação à distância. As uni-
versidades representantes são, especificamente, a Universidade Aberta 
da Nigéria e a Universidade Aberta da Tanzânia. O sector de educação 
à distância também é representado através da participação do Con-
selho Africano para Educação à Distância (ACDE, na sigla em inglês), 
que é um organismo profissional de educação à distância em África e 
na Universidade Virtual Africana (AVU, do inglês African Virtual Uni-
versity). Actualmente, a aprendizagem aberta, à distância e online são 
consideradas meios eficazes para aumentar o alcance da formação e 
educação formais, através do emprego de estratégias flexíveis, que 
atraem estudantes de programas formais, informais e não formais. Es-
tratégias flexíveis permitem a integração de materiais em suporte im-
presso, acesso a centros de estudo remotos e componentes presen-
ciais (OIT, 2012).

Ademais, maior acesso a oportunidades de educação online possibi-
litado por tecnologias de informação e comunicação (TIC), espaços 
com internet, disponibilidade e acesso a cursos online gratuitos, tais 
como os Recursos Educacionais Abertos (OERs, do inglês Open Educa-
tion Resources) e Curso Online Aberto e Massivo (MOOCs, do inglês 
Mass Open Online Courses), que são cursos online gratuitos para to-
dos, fornecem oportunidades acessíveis e flexíveis para qualquer um 
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aprender e adquirir conhecimentos, habilidades e valores necessários 
para necessidades específicas que podem ser individuais ou de grupos 
de pessoas. OERs e MOOCs acrescentam valor para a educação aberta 
e à distância, e levam a maior parte das universidades a oferecer op-
ções de aprendizagem que misturam formatos aberto e online. OERs 
e MOOCs também atraíram pessoas e grupos que estudam de acordo 
com suas necessidades especializadas de conhecimento, habilidades ou 
valores, para as quais não precisam de certificação, mas seguem este 
tipo de formação para estarem preparados para se dedicar e produ-
zir onde quer que venham a trabalhar ou prestar serviços. Há também 
os que seguem tais programas educativos só pelo lazer. Por estes moti-
vos, uma das competências genéricas determinadas no Tuning é asse-
gurar que todos os graduados em IES detenham habilidades suficien-
tes em informação e comunicação (TICs), de modo que possam avaliar 
as informações de que necessitam para a educação e para a melhoria 
de sua qualidade geral de vida. Em geral, formas de educação aberta, 
à distância e online têm mostrado grande potencial para um número 
crescente de professores em toda a África. Também gera mais oportu-
nidades para a provisão de outros campos na educação.

Inclusão do Ensino Técnico e Profissional (ETP) 
no Projecto Tuning

O foco no ensino técnico e profissional (TVE) é susceptível de assumir 
maior proeminência no futuro do continente africano (UNESCO, 2016). 
O ETP tem grande potencial para satisfazer as necessidades dos jovens 
em termos de educação, bem como as necessidades económicas dos 
países em África. A formação de professores para ETP é representada 
por faculdades especializadas na Universidade de Ciências e Tecnolo-
gia de Adama (Etiópia), e na Universidade de Nigéria, Nsukka (Nigéria). 
Outras universidades também estão a começar a reconhecer a neces-
sidade de oferecer cursos especializados para professores de ETP. Esta 
necessidade é fundamentada na percepção de que cursos de ETP em 
África focalizam-se consistentemente na formação prática; cujos re-
sultados positivos têm sido evidenciados na capacidade dos gradua-
dos do ETP para encetar iniciativas de auto-emprego de sucesso. O ETP 
é diferente daquilo que a maioria dos graduados aprende em univer-
sidades tradicionais, cujos programas académicos de base teórica fa-
zem com que seus graduados dependam em grande parte de emprego 
formal nos sectores público e privado. Infelizmente, as oportunidades 
de emprego nestes sectores estão a diminuir gradualmente no conti-
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nente. Sem conseguir emprego, os graduados ficam desiludidos e re-
correm a comportamentos negativos e desperdício de recursos, contrá-
rio às expectativas sociais. Iniciativas do Tuning África se abriram para 
currículos conjuntos com promoção de cursos de ETP. O primeiro de-
les é o Mestrado em Tecnologia Educacional, originalmente, adaptado 
da Universidade de Nigéria, Nsukka (UNN), que passou a ser oferecido 
na Universidade Aberta da Tanzânia, Universidade de Makerere e UNN. 
Acreditamos que esta iniciativa contribua para um futuro brilhante para 
o ETP no ensino superior de África.

1.4. A essência do Projecto Tuning África

A essência do projecto é garantir que as IES tenham conhecimento 
dos conceitos e metodologias de concepção de currículos, ensino e 
avaliação de estudantes tendo como foco o alcance dos resultados de 
aprendizagem desejados (ILOs de Intended Learning Outcomes) para o 
sistema de ensino superior. Esta abordagem liga os processos de edu-
cação à relevância dos estudantes seguirem estudos universitários. O 
currículo baseado em competências, que é a base do Projecto Tuning 
África, traz uma mudança do paradigma, de simples memorização 
ou educação bancária (Freire, 1984; Hooks, 2000), para o desenvol-
vimento da capacidade do estudante ou sujeito-aprendente transcen-
der as práticas mundanas e ir além do que o professor e a literatura 
fornecem, vindo a aprender de outra maneira, i.e., por meio de ques-
tionamento e identificação de problemas reais/experimentais que exis-
tem na sociedade, com busca de soluções práticas para os problemas 
identificados. Isto é possível quando o currículo é concebido com o 
completo envolvimento de múltiplos stakeholders na educação e atra-
vés de uma análise situacional para determinar o que os estudantes 
precisam saber, fazer e ser durante e após seu estudo. Para o África 
Tuning, esta percepção é crítica para adopção de currículos apropria-
dos e eficazes, que orientam os professores a envolver os estudantes 
na produção de conhecimento e desenvolvimento de competências 
e valores de forma colaborativa, promovendo harmonia no trabalho 
para o bem de todos.

A participação no projecto parte de convite para que universidades in-
teressadas venham a candidatar-se. Em seguida, as instituições fazem 
a candidatura de participação e aquelas que se qualificam devem no-
mear um membro ou membros para se juntar a outros em grupos de 
cursos académicos especializados em Tuning. Como mencionado ante-
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riormente, até agora há sete grupos participantes, sendo que cinco co-
meçaram durante a primeira fase do projecto (Tuning África I) e dois 
juntaram-se na segunda fase (Tuning África II).

Estrutura da formação de professores

Os programas de formação de professores em África são muito diver-
sos. Antes da implementação das entidades reguladoras em alguns paí-
ses, todas as escolas superiores de professores eram altamente autóno-
mas, seguindo apenas os objectivos do proprietário da escola. Mesmo 
dentro de cada país, havia grande diversidade em termos de formação 
de professores. Por exemplo, na Nigéria havia Escolas Superiores de 
Professores de Nível III, Escolas Superiores de Professores de Nível II, Es-
colas Superiores de Professores de Nível Avançado, Escolas Superiores 
de Educação, Institutos de Educação, um Instituto Nacional de Profes-
sores e Faculdades de Educação em universidades. Actualmente, a Es-
colas Superiores de Nível III, Nível II E Escolas Superiores de Professores 
foram progressivamente suprimidas na Nigéria. A mais baixa qualifica-
ção de ensino hoje é o Nigeria Certificate in Education (NCE) obtido em 
Escolas Superiores de Educação. Todos os professores de escolas se-
cundárias devem ter o nível de graduação. Processos semelhantes de 
reforma podem ser vistos em todo o continente africano, com uma re-
dução do número de níveis institucionais visto que os países estão a 
empenhar-se para constituir força de profissionais do ensino onde to-
dos os professores tenham graduação.

Contexto e desafios nos programas de formação de professores 
em África

A formação de professores em África enfrenta muitos desafios deri-
vados sobretudo do contexto em que educação deve ser oferecida no 
continente. Embora o colonialismo tenha começado a arrefecer na dé-
cada de 1960, com os países a sucessivamente alcançarem a indepen-
dência, seu legado permaneceu, alimentado em parte pelo desejo de 
antigas administrações coloniais de ajudar a desenvolver espaços edu-
cacionais que até então não tinham fornecido. Durante o período co-
lonial, a educação era destinada a populações minoritárias, de modo 
que, aquando das independências, os países viram-se confrontados 
com a necessidade de aumentar as oportunidades de educação para 
a maioria dos seus cidadãos. Invariavelmente, as matrículas escolares 
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cresceram. Por exemplo, no Zimbabwe, «o número de escolas secundá-
rias aumentou 245% ao passo que as matrículas cresceram 100% no 
ano após a independência [em 1980]» (Governo do Zimbabwe, 1987; 
Zengeya, 2011, p. 16). O número de candidatos escolares aumentou 
«de 5.400 em 1980 para atingir o pico de 185.730 em 2001» (Zen-
geya, 2011, p. 17; Governo do Zimbabwe, 1987, 1993, 2003, 2005). 
O Zimbabwe é um exemplo do que aconteceu em muitas antigas co-
lónias no momento em que se tornaram responsáveis pela provisão de 
educação para todos os seus cidadãos. No entanto, o modelo de en-
sino adoptado era normalmente o mesmo da herança colonial, que po-
dia ou não ser adequado ao contexto africano.

Sempre houve e ainda há formas tradicionais de ensino enraizadas em 
todas as culturas africanas. Historicamente, a aprendizagem por meio 
do trabalho foi a principal estratégia para o desenvolvimento de habi-
lidades. Mesmo hoje, com o advento da aprendizagem institucional, 
este método não se dissipou. O conteúdo de aprendizagem por meio 
do trabalho surge das realidades socioculturais e económicas da comu-
nidade. Actualmente, pode-se dizer que este sistema tem traços im-
portantes da aprendizagem centrada no estudante que muitos países 
introduziram com as reformas curriculares. Também apresenta laços es-
treitos com ETP. Uma discrepância pode ocorrer ao nível da formação 
de professores na medida em que a ênfase na aprendizagem por meio 
de livro e o foco no conhecimento declarativo em detrimento do fun-
cional tornaram-se preponderantes em alguns países, com escassa liga-
ção a aprendizagem por meio do trabalho. O Tuning África introduz e 
enfatiza uma provisão baseada em competências e nos resultados pre-
tendidos na sua abordagem do ensino, da aprendizagem e da avalia-
ção. Esta perspectiva alinha-se com a preparação dos estudantes para 
transferirem o que tiverem aprendido nas IES para seus ambientes de 
vida, seja no trabalho, em casa ou na comunidade.

Elevada demanda por educação

A demanda por educação não é uma questão simples. Experiências 
recentes mostram que pessoas que estudaram têm mais oportunida-
des de emprego; tanto o auto-emprego como o emprego nos sec-
tores público e privado. A falta de educação ou a educação limitada 
são um dos principais factores que levam ao desemprego e o subem-
prego. Em vários países africanos, muitos jovens abandonam a educa-
ção em tempo inteiro e caem directamente no desemprego. Este é um 
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problema complexo, mas parte da solução pode consistir em ter es-
colas que ofereçam uma educação mais voltada para o trabalho, ca-
pacitando os jovens em línguas, aritmética, trabalho em equipa e ha-
bilidades técnicas que irão dar aos jovens as ferramentas necessárias 
para entrada no mercado de trabalho ao concluírem cada ciclo dos 
sistemas educacionais. No Egipto, por exemplo, aproximadamente 
600.000  jovens deixam a escola todos os anos, sendo que há apenas 
200.000 postos de trabalho disponíveis (Kendzia, 2012) - um problema 
de infra-estrutura económica. A situação é agravada por incompatibili-
dade de habilidade, o que coloca os jovens diante de uma barreira per-
manente na transição da escola para o trabalho, visto que os emprega-
dores deixam de contratar jovens.

De modo similar, a falta de competência restringe consideravelmente a 
criação de negócios. Resultados de um estudo sobre transição escolar 
(School Transition Survey) em 2007 mostram que 60 a 70 por cento de 
todos os empregadores entrevistados queixaram-se que pessoas que 
procuram emprego pela primeira vez não possuem habilidades apro-
priadas para o trabalho (Angel-Urdinola et al., 2010).

Os relatórios dos países apresentados nos grupos de Formação de Pro-
fessores mostram que dois países africanos têm estratégias sólidas de 
formação de professores profissionais para melhorar o desempenho es-
colar em termos de emprego. A Nigéria é um exemplo de país que tem 
investido muito em ETP. Da mesma forma, a Etiópia está a investir em 
instituições especializadas na formação de professores técnicos.

Em praticamente todos os países africanos, as comissões de investiga-
ção fizeram recomendações para rever, modernizar e alargar o alcance 
dos currículos de formação de professores para fazer frente aos novos 
desafios. Em relação à reforma curricular, Posner, Hewson e Gertzog 
(citados em Chiromo, 2011) disseram no seu modelo de 1982 para re-
forma curricular:

Quatro condições devem ser satisfeitas para a implementação 
com êxito de uma reforma curricular: os stakeholders (alunos, 
pais, empregadores e educadores) devem estar insatisfeitos 
com o currículo existente e começar a agir por um currículo al-
ternativo; o currículo alternativo deve ser inteligível para que 
os stakeholders o aceitem, ou seja, deve fazer sentido para as 
elas; o currículo alternativo deve ser plausível e parecer capaz 
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de resolver os problemas gerados pelas suas versões anteriores; 
e o currículo alternativo deve ser frutífero, dando origem a no-
vas áreas de investigação. (p. 43)

O modelo de quatro pré-requisitos de Posner, Strike, Hewson e 
 Gertzog para reforma curricular articula-se como Projecto Tuning 
África, pois este projecto foi iniciado como resposta às preocupações 
com o programa curricular actual em África e em outros lugares que 
não atendiam às demandas de competências requeridas para a econo-
mia do conhecimento global do século xxi. A nova economia opera em 
condições que requerem competências complexas e múltiplas, inseri-
das em operações interconectadas com novas tecnologias da informa-
ção comunicação (TIC), conectividade com a internet, disponibilidade 
volumosa e inédita de informações online, multiculturalismo, demanda 
mundial por democracia e igualdade, concorrência severa por em-
prego, concorrências comerciais, entre outras demandas.

Língua de instrução

África é um continente onde, por vezes, há literalmente dezenas de lín-
guas maternas num mesmo país. Por exemplo, quase todos os senega-
leses falam uma língua nativa, sendo que o Wolof é mais amplamente 
utilizado. Cerca de 50.000 europeus (principalmente franceses), libane-
ses e vietnamitas residem em Senegal, principalmente nas cidades. No 
entanto, a escolaridade dá-se na língua oficial francesa e os planos ac-
tuais prevêem a introdução do inglês como língua de instrução no nível 
primário. Camarões (www.nationsencyclopedia.com/Africa/Cameroon.
html, 2010) também apresenta uma população variada, composta por 
24 grupos linguísticos africanos principais e mais de 279 grupos étni-
cos com um dialecto diferente, bem como quatro idiomas coloniais – 
árabe, inglês, francês e alemão. Raramente se adopta as línguas nativas 
como línguas de instrução desde o nível da educação infantil até o ní-
vel universitário, como acontece em alguns países desenvolvidos, em-
bora seja incorrecto afirmar que países como o Reino Unido ou França, 
por exemplo, tenham apenas uma língua, nativa ou não.

Frequentemente, a língua colonial é adoptada como língua de instru-
ção visto que nenhuma das línguas nativas está suficientemente de-
senvolvida para ser empregue como língua franca. O Swahili é um 
caso diferente a ser considerado, pois foi desenvolvido a partir de um 
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crioulo que se desenvolveu com o passar do tempo na África Oriental 
pré-independente, tendo sido posteriormente objecto de investigação 
e desenvolvimento consideráveis, de modo a acomodar as linguagens 
académica e económica. O Swahili tem tido um bom desempenho, 
conforme relata Maya Kiesselbach (2012):

Com base na sua investigação sobre uso de tecnologia da in-
formação e comunicação por docentes e estudantes (TIC) na 
Universidade de Dar es Salaam) Torill Aagot Halvorsen relata 
um aumento gradual no uso online para fins académicos de 
kiSwahili, embora o inglês continue predominante como meio 
de instrução no ensino superior na Tanzânia. A autora aponta 
para um legado colonial considerável como explicação para 
sua influência contínua nas línguas e na educação moderna.... 
Halvorsen defende o emprego do kiSwahili como língua de ins-
trução nas universidades da Tanzânia, bem como a introdução 
de inglês como disciplina de língua estrangeira. Esta medida 
acabaria com a discriminação contra alunos que actualmente 
têm de assistir aulas e fazer trabalhos numa língua que não 
dominam.

A língua pode ser uma barreira para muitos estudantes afri-
canos visto que não conseguem ter acesso ao currículo. Neste 
sentido, em sua defesa do kiSwahili, Halvorsen argumenta que 
«sem a barreira da língua, os alunos poderiam extrair um con-
teúdo muito maior nos seus estudos. (p. 309)

O Zimbabwe é outro país onde a língua de instrução forma uma bar-
reira contra a educação. De acordo com Chisaka (2011), dentre as di-
nâmicas sociais que desfavorecem as crianças e que negam-lhes acesso 
à educação «temos a prevalência da língua inglesa como um meio de 
instrução no sistema de ensino do Zimbabwe. Com a linguagem do ca-
pital transnacional no comando e o seu domínio sendo usado como 
medida para avaliar o conhecimento e as habilidades que uma pessoa 
possui para realizar actividades económicas, a maioria fica entregue à 
pobreza e privação» (p. 4). A propósito desta questão, um professor 
em formação no Uganda comentou: «Na faculdade, aprendemos a en-
sinar a ler em inglês, mas prefiro ensinar leitura em Luganda porque a 
maioria das crianças em idade para entrar no ensino primário vêm para 
a escola com domínio desta língua» (Tuning, 2013 p. 180).
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Um factor limitador é o altíssimo custo de desenvolvimento da lingua-
gem, além do custo concomitante da produção dos materiais. Os alu-
nos que chegam ao ensino superior devem adquirir a capacidade de ler 
literatura em algumas das principais línguas do mundo. Alguns pais e 
muitos alunos podem desejar aprender uma língua mundial. Conforme 
observado acima, o Senegal vai introduzir inglês nas escolas, medida 
que também está a ser avaliada no Gabão - ambos países têm muitas 
línguas nativas e o francês como língua estrangeira oficial. A questão 
da língua é importante, mas basta salientar que é um problema que 
precisa ser tratada como uma das iniciativas Tuning África.

Recursos e infra-estrutura

Outro desafio —não só para o ensino superior, mas para todo o sis-
tema de educação em África— tem sido os recursos e infra-estruturas 
limitados. A maioria dos países africanos sofre com dificuldades eco-
nómicas resultantes da contínua dependência numa economia global 
desequilibrada. Nesta economia, África tem sido desfavorecida devido 
a seu histórico colonial e neocolonial, o que sujeita o sector de educa-
ção a restrições contínuas em matéria de orçamento e demais recursos. 
Omwami e Keller (2010) discutem esta questão do desafio económico 
de maneira eloquente. Argumentam convincentemente os autores que

o financiamento é um pré-requisito para dar acesso à educa-
ção pública. Nações africanas assinaram a Declaração das Na-
ções Unidas (ONU) sobre os Objectivos de Desenvolvimento do 
Milénio (ODM), que garante, entre outras coisas, o acesso uni-
versal à educação até o ano 2015, porém, até hoje, tal como 
foi o caso em 1990, um número significativo de crianças per-
manece fora da escola.

A falta de financiamento tão-pouco poupa o ensino superior, um sec-
tor que também foi afectado negativamente.

Omwami e Keller (2010) analisam dados do Instituto de Estatística da 
UNESCO (2007) em relação a trinta e seis países para demonstrar a dife-
rença entre a taxa líquida de matrícula e de matrícula bruta, sendo que 
a segunda é inferior à primeira. As estatísticas da UNESCO mostram que 
o crescimento económico de vinte e cinco países (Benim, Burundi, Ca-
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marões, Chade, Comores, Congo, Costa do Marfim, Eritreia, Gabão, 
Gana, Guiné, Quénia, Lesoto, Madagáscar, Malawi, Namíbia, Níger, Ni-
géria, São Tomé e Príncipe, Serra Leoa, África do Sul, Suazilândia, Togo, 
Zâmbia e Zimbabwe) foi fraco entre 1999 e 2004. Sete destes países 
apresentaram crescimento económico negativo em 1999 e 2000. Até 
2004, houve uma melhora em apenas dois dos sete, Comores e Zim-
babwe, que ainda registaram crescimento negativo de –0.24 e –3.80 
respectivamente. Com economias em tamanha dificuldade, é pouco 
provável que a educação receba financiamento adequado. Também não 
surpreende que as alocações orçamentárias em vários países africanos 
tenham enfrentado grandes desafios (Omwami e Keller, op. cit.).

Um financiamento adequado para a educação é muito importante. 
Para levar a cabo um desenho, um desenvolvimento e uma implemen-
tação apropriados para o programa, as IES necessitam de grandes in-
vestimentos para assegurar sua capacidade de, por exemplo contratar 
e reter pessoal competente, comprar ou desenvolver livros ou outros 
tipos de texto apropriados e de alta qualidade, materiais eficazes, tais 
como hardware e software de TIC, equipamentos de ciência, móveis, 
bibliotecas electrónicas fiáveis, laboratórios e respectivo equipamento, 
salas de conferência, refeitórios e dormitórios, bem como abasteci-
mento de suprimentos alimentares e água limpa, etc. Todos estes re-
cursos são pré-requisitos para a oferta de educação de qualidade e o 
alargamento significativo do sistema de educação de qualquer país.

Membros dos Seminários da Estratégia Conjunta África-União Europeia 
recomendaram maior mobilidade de pessoal e de estudantes a fim de 
se garantir um maior intercâmbio e partilha de ideias, conhecimentos, 
talentos, instalações e actividades. Uma maior mobilidade de funcioná-
rios e estudantes também incentivaria a publicação, a investigação e as 
consultorias que abordam ou expõem os desafios comuns e criam opor-
tunidades a serem aproveitadas. Esta actividade melhorada é essencial, 
pois a contribuição da África em termos de investigação e publicação é 
a menor no mundo, com percentual de apenas 1 ponto. Colaboração 
em iniciativas de investigação e publicação incentivariam mais contribui-
ções do continente nesta área. Se houvesse maior facilidade de movi-
mento, de realização de investigações ou publicações e maior disponi-
bilidade de recursos relevantes, seria muito significativo, importante e 
benéfico para o continente. Muitas IES são criações recentes; as IES mais 
antigas e com mais experiência podem orientar as novas instituições e, 
simultaneamente, partilhar das inovações que as instituições mais recen-
tes adoptarem e que podem ser adaptadas às necessidades próprias das 
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instituições mais antigas. Independentemente do ponto de vista, o fi-
nanciamento continua a ser crucial para que a toda investigação, cresci-
mento e desenvolvimento significativos possam vir a se tornar realidade 
tanto em universidades novas quanto antigas.

A possibilidade do Projecto Tuning proporcionar caminhos para mobi-
lidade de docentes e de estudantes, através da cooperação UE-UA na 
educação e formação, vai ao encontro desta necessidade premente. 
Até agora, vários membros de Tuning ganharam bolsas do programa 
ERASMUS Mundus. Prevê-se que esta forma de colaboração seja refor-
çada e busque mais fontes de financiamento para transformar a educa-
ção do continente.

Participantes do Grupo da Disciplina de Formação de Professores do 
Projecto Tuning reconheceram que as deficiências supracitadas do sis-
tema são de conhecimento geral, contudo a maioria de países em África 
tem prioridades concorrentes no tocante à sustentabilidade das opera-
ções sócio-culturais, um facto igualmente reconhecido pela UNESCO 
(2010). Muitas IES em África não conseguiram atingir os padrões espe-
rados. Em muitos casos, o corpo docente não dispõe de nível de forma-
ção adequado – ou nem se beneficiou de capacitação pedagógica ne-
cessária para o seu desempenho profissional. Alguns docentes exercem 
sua profissão durante períodos muito longos, com pouca ou nenhuma 
formação em serviço. Muitos ainda precisam de formação ao nível de 
doutoramento para poder continuar a leccionar em IES. Como ocorre 
com educadores em todos os países, há restrições orçamentais no finan-
ciamento público voltado para investigação, o que faz com que poucos 
docentes do ensino superior tenham apoio financeiro suficiente para 
realizar investigações capazes de disseminar as transformações, inova-
ções e melhorias, ao mesmo tempo em que vão ao encontro dos requi-
sitos de desenvolvimento a nível local, regional e global.

Tecnologia da informação e comunicação (TIC) para a 
aprendizagem

Apesar do acesso limitado à conectividade ou até mesmo electricidade 
em muitos países africanos, há grande demanda para que as TIC sejam 
um recurso de aprendizagem. Com efeito, muitas vezes, as TIC são a 
maneira mais eficaz de aumentar o número de professores no nível de 
entrada e para promover o desenvolvimento profissional do pessoal do-
cente através de programa de formação em serviço.
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As TIC continuarão a moldar e a determinar a direcção e a forma em 
que a formação de professores ocorre, ainda que não se saiba exacta-
mente como isso vai acontecer. Há muitos desafios em África. A ques-
tão da banda larga, o agravamento da exclusão digital, bem como a 
exclusão intra-institucional e problemas com infra-estrutura adequada 
para o funcionamento das TIC (tais como o fornecimento, fraco e/ou 
irregular, de electricidade), tudo faz com que o acesso seja problemá-
tico. O elevado custo de computadores e da Internet somam-se às cau-
sas de inacessibilidade.

Em muitos países, não há garantia de fornecimento estável de electrici-
dade, especialmente nas zonas rurais. Consequentemente, em muitos 
lugares, a educação à distância depende de suporte em papel e sessões 
presenciais.

No entanto, como o uso telemóveis está a popularizar-se rapidamente, 
esta tecnologia vem sendo cada vez mais empregada com sucesso em 
alguns países para fins de formação de profissionais. Um exemplo é o 
êxito da Suécia na formação de enfermeiras para o uso de novos equi-
pamentos. Actualmente, os telemóveis têm mais funcionalidades do 
que no passado e seu preço não é mais proibitivo. Portanto, represen-
tam uma tecnologia promissora para o futuro crescimento, expansão e 
alcance alargado da educação.

A Figura 1 indica uma era em que a utilização de TIC para ensino e apren-
dizagem pode vir a ser amplamente recomendada, pois há muitas escolas 
em África onde o fornecimento de electricidade básica é altamente limi-
tado. Mesmo em universidades, a conectividade com a internet pode ser 
intermitente. Contudo, grande parte das informações educacionais está 
online, o que faz com que a conectividade seja um imperativo para o sec-
tor de formação de professores, especialmente em universidades.

Conforme observado na Figura 1, até mesmo universidades não dis-
põem de instalações muito básicas, como electricidade e acesso à in-
ternet. Isto é ainda pior no caso de escolas primárias e secundárias. As 
instalações são precárias, há poucos livros didáticos e faltam infra-es-
truturas desenvolvidas, para não falar do acesso a Internet e de com-
putadores para as crianças usarem para aprenderem e explorarem o 
mundo. Em muitas zonas rurais, o cenário em que se dá a educação 
são as sombras das árvores. Quando há um edifício escolar, as crianças 
frequentemente têm que se sentar no chão, pois não há mobília mo-
derna, como mesa, carteira ou cadeira.

© University of Deusto 



29

Fonte: UNESCO (2011).

Figura 1
Disponibilidade de electricidade em escolas de vinte e duas nações africanas

Apesar das limitações na conectividade e fornecimento de energia 
mencionados, os problemas questões estão a melhorar e a formação 
de professores deve olhar para a frente não para trás. Os professores 
devem ser treinados de tal forma a dominar a informática para que 
possam instruir e orientar seus próprios alunos quanto ao uso de tec-
nologias.
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Disponibilidade do professor

Nos esforços para alcançar a educação primária universal, tal como 
prevê um dos Objectivos de Desenvolvimento do Milénio e Objectivos 
de Desenvolvimento Sustentável, reconhece-se cada vez mais a urgên-
cia de focalizar a formação de professores para responder à demanda 
por mais de 1 milhão de professores qualificados necessários para o al-
cance do objectivo na África Subsariana, bem como para reverter expe-
riências de educação de baixa qualidade relatadas nas escolas. Actual-
mente, apenas cerca de um terço dos professores estão qualificados 
para leccionar. Esta escassez de professores qualificados também signi-
fica que o ensino secundário e terciário deve ser melhorado para gerar 
uma coorte educada de graduados (Griffin, 2012). A Figura 2 compara 
o tamanho das turmas em países africanos.

Fonte: UNESCO (2011).

Figura 2
Comparação do tamanho das turmas em dezassete países africanos
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1.5.  Tamanho da turma: como os países africanos estão a 
comportar-se?

O desemprego de professores em alguns países africanos e a escas-
sez de professores em outros é um verdadeiro problema. Como ilus-
tra a Figura 2, o tamanho das turmas é demasiado grande em alguns 
países. Isto não depende apenas do nível de emprego dos professores, 
mas, em muitos países, tem a ver com a necessidade dos professores 
terem vários empregos, pois o salário de um único trabalho é dema-
siado baixo para sustentar uma família. Este facto também afecta os 
estudantes em muitos lugares onde as demandas da economia local 
podem leva-los a ausentarem-se da escola. As raparigas podem ser par-
ticularmente afectadas pela escolaridade esporádica, pois têm de assu-
mir responsabilidades domésticas que são tradicionalmente atribuídas 
às mulheres, bem como devido a outros limites que podem influenciar 
as famílias a autorizarem ou não a sua ida à escola.

Preservação e partilha de boas práticas

Um desafio para os programas de formação de professores em África é 
identificar e documentar as «boas práticas», que poderiam ser adopta-
das ou adaptadas por outras localidades, sem que fosse necessário re-
correr à reinvenção da roda. Em todo o continente africano, grandes 
esforços têm sido envidados não só para melhorar a qualidade dos pro-
gramas de formação de professores, mas também para identificar e de-
senvolver boas práticas que possam ser de uso e aplicação geral. Ainda 
assim, a formação de professores não é de forma alguma uniforme. 
Dentro de e entre as nações, há variações na estrutura e na organiza-
ção, bem como no modo de implementação do programa curricular. 
Noutro nível, instituições individuais de formação de professores pro-
curam aplicar aquilo que acreditam ser a melhor maneira de produzir 
professores, determinando como devem trabalhar e adaptando o pro-
grama curricular mais largo de modo a traduzir sua própria visão e mis-
são. Tudo aquilo que faz sentido, funciona, produz resultados, é eficaz 
e é eficiência resume-se na expressão «boas práticas».

O projecto de harmonização da União Africana, com apoio de projec-
tos como o Tuning, cria uma oportunidade para sistematicamente se 
documentar as boas práticas em matéria de formação de professores, e 
disponibiliza-las gratuitamente para todos.

© University of Deusto 



32

Observações gerais

Não obstante o facto de os programas de formação de professores em 
África terem muitos desafios, é gratificante ressaltar que nenhum destes 
desafios é insuperável. O desafio de contexto e de conteúdo, a questão 
da diversidade, a língua de instrução, o financiamento e até mesmo a 
reforma curricular estão a ser gradualmente tratados por cada país.

Em praticamente todos os países do continente, comissões e relatórios 
recomendam a revisão e a modernização dos programas curriculares, 
com alargamento do programa curricular para formação de professo-
res. Muitos desses relatórios enfatizam a necessidade de os professores 
aprenderem a analisar e reflectir, com maior articulação entre teoria e 
prática. Alguns ressaltam a necessidade de dar maior valor e relevância 
para a prática de ensino, ao passo que outros, condizentes com os ob-
jectivos de Harmonização e do Tuning, requerem uma abordagem mais 
baseada nas competências para ensino e aprendizagem e avaliação de 
qualidade. Ainda, outros sugerem experimentação com formas mais di-
versificadas de desenvolvimento profissional apropriadas a uma abor-
dagem baseada em competências.

O contexto africano é comunitário na medida em que as coisas são fei-
tas, criadas e partilhadas conjuntamente. Esta abordagem poderia en-
contrar-se reflectida nos programas de formação de professores. O 
ideal actual é que «o papel do professor na sala de aulas mudou, pois 
deixa de desempenhar o papel primário daquele que dá informações 
para tornar-se facilitador, guia e aprendiz». Enquanto facilitador, o pro-
fessor proporciona experiências e ambientes de aprendizagem ricos e 
necessários para o estudo colaborativo. O professor também deve ac-
tuar como um guia - um papel que incorpora mediação, modelagem 
e instrução. Muitas vezes, o professor também é um aprendiz e co-in-
vestigador, juntamente com os alunos», de acordo com «The Imple-
mentation Guide to Student Learning Support in the Classroom…» de 
Adelman e Taylor (2006, p. 65). No contexto em que valores comu-
nais africanos de trabalho colaborativo e do guia do Adelman e Taylor, 
como suportes para a aprendizagem dos alunos, que alteram o papel 
do professor, que passa a co-aprendiz e co investigador em África, ha-
verá alta probabilidade para mudanças drásticas no ambiente de apren-
dizagem escolar no continente.

Geralmente, a tomada em consideração do contexto Africano levou 
ao conceito e prática de Ubuntu nas discussões do projecto piloto de 
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Tuning, tanto no Grupo da disciplina Formação de Professores, como 
em outros grupos especializados do projectos. O conceito do Ubuntu 
dá-se de diversas formas e em muitas sociedades em África. Desmond 
Tutu, presidente da Comissão da Verdade e Reconciliação na África do 
Sul, definiu a filosofia do Ubuntu como uma metodologia para a re-
conciliação: de acordo com o Bispo Tutu – uma pessoa que pratique 
o Ubuntu está aberta e disponível aos outros, reconhece os outros, 
não se sente ameaçada pela capacidade dos outros, tem uma auto-
confiança decorrente do saber pertencer a um todo maior, que é di-
minuído quando outros são humilhados ou diminuídos, quando outros 
são torturados ou oprimidos.

Em 2008 o Bispo Desmond Tutu adicionalmente explicou o ubuntu nos 
termos seguintes:

Um dos ditos em nosso país é o Ubuntu - a essência de ser hu-
mano. O Ubuntu fala particularmente sobre o fato de que você 
não pode existir como um ser humano isoladamente. Fala so-
bre nossa interconexão. Você não pode ser humano sozinho, e 
quando você tem essa qualidade - Ubuntu - você é conhecido 
por sua generosidade.

Pensamos em nós com demasiada frequência como indivíduos 
apenas, separados uns dos outros, enquanto vocês estão co-
nectados e o que você faz afecta todo o mundo. Quando você 
faz bem, isto se espalha; é para toda a humanidade.

A filosofia Ubuntu origina-se de um idioma africano que diz que «uma 
pessoa é uma pessoa por causa dos outros» ou «Existo graças aos 
outros». A filosofia Ubuntu reforça as noções de «comunidade» ou 
«aprendizagem comunal» que podem ter relação com as reformas de 
formação de professores. O nível de consciência em relação aos «ou-
tros» ou ao «outro» presente no conceito de Ubuntu articula-se estrei-
tamente com os recentes conceitos de educação por pares ou comuni-
dades de aprendizagem, onde os alunos não vêem o professor como 
única fonte de conhecimento, mas também aprendem com colegas e 
membros da comunidade. Nas escolas que enfatizam a educação ba-
seada em competências, os alunos aprendem que a sobrevivência de-
ve-se à participação em comunidades de aprendizes.
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1.6. Conclusão

O capítulo trouxe informações de base sobre uma série de coisas que 
foram importantes para o desenvolvimento de uma narrativa sobre 
o Projecto Tuning África e suas operações. Destacou-se a essência e 
as práticas do projecto. Sua missão de apoio a governos africanos e 
IES, voltada especialmente para a transformação dos cenários actuais 
como meio para realizar mudanças nos currículos, de modo a trans-
formar currículos centrados no professor em currículos centrados no 
aluno, o que configura um salto da aprendizagem guiada por objecti-
vos para aprendizagem baseada em competências. A efectiva execução 
do projecto deverá levar a cumprir a missão de alimentar nações africa-
nas com os recursos humanos competentes. Há uma necessidade for-
mar graduados no ensino superior capazes e confiantes, que trabalham 
com conhecimentos, habilidades e valores suficientes para a maximiza-
ção da produção nos locais de trabalho – privado, público e auto-em-
prego. Dentre os desafios que o Tuning provavelmente continuará a 
encontrar, está a língua como barreira à instrução. No entanto, existem 
também vários elementos positivos e que são favoráveis ao Tuning, 
como a inclusão do ensino superior com experiência diversificada nos 
seus modos de operação de educação (aberta, à distância, online, bem 
como técnica e profissional). Trata-se de valor acrescentado ao Pro-
jecto Tuning África, pois instituições online, abertas e à distância tra-
zem oportunidades mais amplas para sistemas educativos flexíveis com 
alcance em massa, e a ETP é uma oportunidade para os jovens cujas 
possibilidades de aceder ao ensino superior são limitadas em sistemas 
de formato tradicional. A ETP também possibilita experiências de peda-
gogia de ensino no campo prático, o que prepara os graduados para o 
trabalho/emprego. Os sistemas de ensino superior provavelmente vão 
ganhar muito com essas experiências.
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Capítulo 2

Definição de Competências Gerais: 
uma Perspectiva Temática

2.1. Introdução

Devido à sua percepção do ensino baseado em competência enquanto 
abordagem baseada nos resultados, que «incorpora modos de ensino 
e avaliação, concebidos para avaliar o domínio de aprendizagem por 
parte dos estudantes, através da demonstração de conhecimentos, ati-
tudes, valores, habilidades e comportamentos necessários para o nível 
desejado» (Gervais, 2016, p. 99), o Projecto Tuning África organizou as 
competências em duas categorias. Uma das categorias reúne todas as 
competências que os estudantes trabalham para desenvolver, indepen-
dentemente da área de especialização que seguem. No Tuning, esta 
categoria foi rotulada como ‘competências genéricas’. A segunda ca-
tegoria de competências constitui todas as competências voltadas para 
campos especializados de estudo, que requerem atributos especializa-
dos de um indivíduo para que ele ou ela execute adequadamente e ob-
tenha os resultados específicos, de acordo com requisitos de áreas es-
pecíficas. As competências específicas de campo foram chamadas de 
‘competências específicas da disciplina’.

A categorização e identificação das competências resultaram de um 
processo de pesquisa realizado pelo Tuning, que envolveu membros 
de todas as instituições participantes do Tuning África. A pesquisa in-
cluiu um corte transversal de partes institucionais interessadas, como 
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foi destacado no primeiro capítulo. Primeiro, os resultados foram ana-
lisados individualmente em cada instituição para apresentação ao 
Tuning e, mais adiante, nas reuniões gerais de Tuning África. As cate-
gorias derivadas da pesquisa e as discussões posteriores aos resultados 
da pesquisa são brevemente apresentadas e discutidas em secções mais 
adiantadas neste capítulo.

2.2. Competências no Tuning

O pensamento sobre as competências evoluiu conceptualmente no en-
sino superior nas duas últimas décadas, particularmente no que se re-
fere às competências genéricas, em larga medida devido a demandas 
para que os graduados estejam melhor preparados para um mundo de 
trabalho em rápidas mudanças. A nomenclatura para descrever esta 
constelação de características desejáveis evoluiu ao longo do tempo e 
inclui habilidades pessoais transversais (Drummond et al., 1998), habi-
lidades essenciais e genéricas (Bennett et al., 1999), capacidades gerais 
(Bowden e Marton 2000), desenvolvimento de capacidades dos gra-
duados, movimento de atributos do graduado (Chanock, 2003), ca-
pacidades dos graduados e atributos genéricos dos graduados. Gairín 
e García San-Pedro (2010) conceituam a competência como a capa-
cidade para responder com êxito às demandas de contextos caracte-
rizados por incerteza, o produto de acto um original e global (apren-
dizagem) realizado por aqueles que integram a sua pessoa e seus 
conhecimentos. Eles concordam que as diferenças específicas para sua 
formulação no contexto do ensino superior tomariam as quatro carac-
terísticas sugeridas por Bowden e Marton (2002): (1) seriam aprovadas 
por uma «comunidade universitária»; (2) seriam desenvolvidas durante 
o período que os estudantes passam na universidade; (3) transcende-
riam o conhecimento disciplinar; e (4) preparariam os graduados para 
serem «agentes para o bem social num futuro incerto». Lembram que 
a competência é uma construção que reúne conhecimentos, habilida-
des e comportamento público e privado. Desta forma, o termo «com-
petência» é mais abrangente do que «habilidades». Trata-se de uma 
construção que combina o conteúdo de uma disciplina e os resultados 
no mundo da vida real.

A Fase II do Projecto Tuning África focalizou diferentes conjuntos de 
competências a serem desenvolvidas pelos estudantes de IES em África. 
Em primeiro lugar, através de investigação, os grupos identificaram as 
competências esperadas de qualquer graduado de qualquer disciplina e 

© University of Deusto 



37

que também são consideradas importantes e contextualmente relevan-
tes por docentes, empresários, estudantes, graduados e a sociedade 
em geral.

São competências como a capacidade de aprender ou a capacidade de 
análise e síntese – capacidades, que eram comuns para todos os graus. 
Numa sociedade em mudança, estas competências genéricas foram 
consideradas relevantes e muito importantes pois dão aos estudantes 
maior flexibilidade aquando da procura de emprego nos sectores pú-
blico, privado e do auto-emprego. Em segundo lugar, os grupos de 
trabalho do Tuning África examinaram as competências que estavam 
relacionadas com as disciplinas específicas. Por sua vez, estavam estrei-
tamente relacionadas com conhecimentos específicos num determi-
nado campo de estudo. As competências específicas de cada disciplina 
dão identidade e coerência aos programas curriculares em questão, co-
nectando-os ao mais amplo mundo da prática profissional.

Muitos cursos de formação de professores empregaram —e, de facto, 
muitos continuam a empregar— o termo «objectivos de aprendiza-
gem» nos seus desenhos, particularmente porque este termo era muito 
utilizado na aprendizagem escolar. Por vezes, os objectivos são confun-
didos com competências. No entanto, estes dois diferem no sentido em 
que os objectivos de aprendizagem concentram-se em preparar os es-
tudantes para quem sejam pensadores e não executores. Já a apren-
dizagem baseada em competências é centrada no estudante e con-
centra-se nos resultados de aprendizagem que preparam os estudante 
para desempenhar com êxito as suas funções na sociedade (Riesman, 
1979 citado em Gervais, 2016).

Para afastar esta possível confusão, o Tuning faz a distinção entre com-
petências e resultados de aprendizagem, ambas directamente ligadas 
ao ensino baseado em competências. Os resultados da aprendizagem 
pretendidos de um curso ou uma unidade de aprendizagem são for-
mulados através de considerações de múltiplos stakeholders, incluindo, 
entre outras, docentes, estudantes, graduados, administradores, em-
pregadores e formuladores de políticas. Tais considerações são feitas 
em conjunto com as necessidades socioeconómicas e políticas para a 
sociedade local e global.

À medida que progredimos com esta narrativa, é importante observar 
que as competências não são inatas; são desenvolvidas numa pessoa. 
Assim, tal desenvolvimento pode ser avaliado, pois os indivíduos não 
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possuem ou carecem de uma competência em termos absolutos, mas 
podem domina-las até um determinado nível, que pode ser alto ou 
baixo. O nível de obtenção da competência (ou de aquisição de compe-
tências para um indivíduo ou grupos de indivíduos) pode ser percebido 
como um contínuo sustentado de desenvolvimento, através do ensino 
e práticas de um plano curricular, no qual tanto a obtenção de compe-
tências quanto de resultados de aprendizagem pretendidos pode ser 
determinada e avaliada. A noção de competência é um agrupamento 
útil de habilidades ou capacidades que os estudantes adquirem ao 
longo de um módulo, diciplina ou curso, que levam à obtenção de um 
número amplo de conhecimentos, habilidades e valores.

2.2.1. Competências Genéricas

O processo de definição de competências genéricas teve início com a 
seguinte pergunta: «Quais são as competências genéricas que os gra-
duados no ensino superior em África precisam adquirir?» Cada um dos 
cinco grupos disciplinares (ciências agrárias, engenharia civil, engenha-
ria mecânica, medicina e formação de professores) trabalhou separa-
damente na definição daquilo que acredita ser o perfil esperado de um 
graduado típico e, então, juntos chegaram a um consenso numa ses-
são plenária sobre uma lista final com dezoito competências, indicada 
nas linhas seguintes. Alcançar o consenso não foi problemático, pois a 
maioria —senão todos os participantes— estavam cientes da evolução 
contemporânea nos ambientes local e global em relação à incompati-
bilidade entre habilidades de graduados em IES e as reais exigências da 
economia global do conhecimento. Após análise de todas as compe-
tências decorrentes da pesquisa com membros Tuning, 18 (dezoito) fo-
ram apontadas como correspondentes à categoria genérica de compe-
tências nomeadamente:

 1. Capacidade de raciocínio conceptual, análise e síntese. A neces-
sidade para esta competência transversal é melhor percebida 
quando considera-se o que os indivíduos precisam ao deparar-se 
com uma situação complicada ou problemática. Precisam aplicar 
suas faculdades intelectuais a fim de realizar uma profunda análise 
e síntese, que estimulam juízos proactivos levando à rápida, porém 
bem-sucedida, acção.

 2. Profissionalismo, valores éticos e comprometimento com o Ubuntu 
(respeito pelo bem-estar e pela dignidade dos seres humanos). 
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Nesta competência, a ideia foi reconhecer que, apesar de existirem 
diversos requisitos para cada profissão, de certa forma, práticas 
de todas as profissões devem seguir valores sociais acordados, tal 
como reflectidos por meio de políticas, constituição, costumes, leis 
e regulamentos em vigor. Sem seguir tais preceitos, cresce a pos-
sibilidade de caos, no lugar de harmonia social e estabilidade, que 
são fontes necessárias para a paz, segurança, estabilidade e de-
senvolvimento. A adesão ao Ubuntu, que é o acto de respeito pelo 
bem-estar e dignidade dos seres humanos, constitui um princí-
pio importante pelo qual trilhamos no mundo contemporâneo, no 
qual a migração e práticas multiculturais estão na ordem do dia. 
Onde quer que as pessoas tenham falhado ao respeito do Ubuntu, 
assistimos a caos e guerras com impacto negativo sobre as pes-
soas, independentemente de suas afiliações profissionais.

 3. Capacidade de autoconsciência e avaliação crítica. Esta compe-
tência é importante para todos, mas especificamente para os gra-
duados das IES das quais outros membros sociais dependem para 
orientação e direcção. Um graduado capaz de conduzir avaliação 
crítica e tem consciência de seu papel na sociedade está bem equi-
pado para assumir as responsabilidades e alertar membros da so-
ciedade quanto a condições desastrosas.

 4. Capacidade de transformar os conhecimentos em prática. A es-
sência desta competência é que o conhecimento que não pode 
ser traduzido em prática é inútil e não precisa ser ensinado. Todos 
os participantes do Projecto Tuning África perceberam este facto. 
Pelo que todos apoiaram a ideia de que cada campo de estudo 
devia adaptar curriculos baseados em competências, que assegu-
ram que o ensino-aprendizagem e a avaliação estejam alinhados, 
a fim de permitir aos graduados transferir a aprendizagem para o 
seu emprego e, para além do trabalho, até ambientes onde vive.

 5. Tomada de decisão objectiva e resolução viável de problemas prá-
ticos. A tomada de decisões é um atributo que cada ser humano 
deve possuir, mas tomar boas decisões é uma qualidade desenvol-
vida ao longo de processos de socialização, incluindo a educação. 
Esta competência, portanto, é crucial para todos os graduados, es-
pecialmente quando se toma em consideração disponibilidade de 
recursos (limitados) e aqueles que podem ser gerados através de 
investimentos humanos. Um graduado de qualquer área que não 
possa tomar decisões praticáveis apropriadas, corre o risco de des-
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perdiçar recursos enquanto tenta resolver os problemas que en-
contra, ou aqueles que são socialmente encontrados e para os 
quais espera-se que ela/ele encontre soluções.

 6. Capacidade para usar tecnologias inovadoras e apropriadas. A 
sexta competência genérica pode não ter merecido muita ênfase 
nos séculos passados, quando a tecnologia ainda tinha baixos ní-
veis de desenvolvimento e uso. A situação mudou quando entra-
mos no século xxi. Desenvolvimentos de tecnologia abundam e 
seu uso está presente em todos os campos. Não é possível que 
qualquer campo académico refute a necessidade de garantir que 
todos os graduados de todos os campos tenham conhecimento 
tecnológico e sejam capazes de fazer uso da tecnologia de ma-
neira inovadora e criativa, para garantir a máxima produtividade, 
sustentabilidade e transformações em seus campos de prática.

 7. Capacidade de comunicar de maneira eficaz tanto na língua local 
quanto oficial ou nacional: Como anteriormente aludido no pri-
meiro capítulo, a linguagem é uma grande questão em África, es-
pecialmente na educação. Há centenas de línguas locais, mas não 
há nenhuma língua africana local única para ser utilizado nos sis-
temas de educação em todos os países do continente. Como con-
sequência, línguas dos antigos paises colonizadores são as mais 
utilizadas para ambas as instruções, ou seja, oficial e não oficial. 
Por vezes, quando não há possibilidades de tradução, africanos de 
diferentes países não podem comunicar-se efectivamente e traba-
lhar juntos. A falta de uma lingua unificadora é um grande obs-
táculo para uma África unida, uma próspera economia africana 
e estabilidade política. Línguas coloniais, especificamente inglês, 
francês e português, permanecem grandes desafios para o en-
sino superior em África, pois restringem processos cognitivos dos 
estudantes e as oportunidades de emprego, entre outras coisas. 
A construção de competências em línguas, que agora vem sendo 
usada na capacitação em investigação, pode levar o continente a 
adaptar uma das línguas africanas, como o Kiswahili, falado em 
muitos países africanos, é um imperativo de nossa era.

 8. Capacidade de aprender a aprender e capacidade de aprendiza-
gem ao longo da vida. Por muito tempo, o sistema de ensino afri-
cano esteve ligado a uma de educação bancária, em que os pro-
fessores eram considerados como fontes única de conhecimento. 
O desenvolvimento de competências dos estudantes para «apren-
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der a aprender» mesmo aprender por conta própria ou com o mí-
nimo de orientação dos professores, gera grandes possibilidades 
para a inovação, criatividade e interesse em investigação para os 
graduados que dedicam-se ao longo da vida em prol do desenvol-
vimento.

 9. Flexibilidade, adaptabilidade e capacidade de antecipar e respon-
der a novas situações. Desafios e oportunidades ligados aos pré-
re qui sitos da economia global do conhecimento do século 21 fa-
zem da flexibilidade um recurso obrigatório de nosso tempo. O 
crescente desemprego e demissões de trabalhadores forçam uma 
parte significativa da população a reaprender e requalificar-se a 
fim de buscar empregos alternativos, enquanto outros buscam 
suas primeiras oportunidades de emprego. Os indivíduos que não 
conseguem ser flexíveis à economia que se transforma rapida-
mente podem ficar para trás diante das alternativas robóticas que 
os substituem ou dos encerramentos de empresa devido a forte 
concorrência.

10. Capacidade de raciocínio criativo e inovador. Em grande medida, 
esta competência pode ser percebida em conexão com as com-
petências 6 e 7. A necessidade de criatividade e inovação é quase 
para todos um factor forçado pelo advento das tecnologias con-
temporâneas, que possibilitam as pessoas fazerem investigação 
com fontes online e buscar assistência de especialistas em relação 
a ideias e procedimentos com os quais podem inovar e criar ‘coi-
sas’ novas.

11. Habilidades de liderança, gestão e trabalho em equipa. Competên-
cias nesta rubrica são necessárias para todos, não só a nível do en-
sino superior e no emprego, mas mesmo no pré-primário, em esco-
las secundárias e intermediárias. Indivíduos bem preparados, com 
capacidade de liderança, competências de gestão, bem como aque-
les que são capazes de trabalhar em equipa de forma colaborativa 
sempre têm êxito. São capazes de negociar pelo consenso e buscar 
caminhos alternativos para desafios encontrados e/ou para a deter-
minação de melhores opções diante de várias oportunidades.

12. Habilidades interpessoais e comunicação. A comunicação é um 
dos elementos essenciais numa sociedade humana. A necessi-
dade de se comunicar é mais evidente hoje do que em épocas an-
teriores porque vivemos num mundo integrado, em que a mobili-

© University of Deusto 



42

dade humana e os complexos canais de comunicação fazem com 
que as pessoas se encontrem e criam meios para a comunicação. 
Muito do que a humanidade alcançou até agora não teria sido 
possível sem a comunicação e relacionamento interpessoal. Para 
cada campo de actuação, são necessárias competências interpes-
soais e efectiva comunicação. Graduados precisam destas habili-
dades mesmo antes do primeiro emprego. Estas competências são 
necessárias para candidatar-se a empregos e para comunicar-se 
quando buscam saber os resultados de suas candidaturas de tra-
balho, bem como para todas as outras actividades, inclusive na fa-
mília e na sociedade em geral.

13. Consciência ambiental e económica. A degradação ambiental é 
uma preocupação para toda a humanidade, pois temos desmata-
mento, poluição do ar, seca e fome, níveis inéditos de degelo da 
neve do Pólo Norte e a possibilidade de aumento do nível do mar. 
Todas estas experiências e outras ocorrências ambientais mos-
tram a necessidade de desenvolver competências com consciência 
ambiental e económica entre os nossos graduados, pois poderão 
contribuir para controlar ou parar de causar mais danos ao nosso 
meio ambiente.

14. Capacidade de trabalhar num contexto intra e intercultural ou in-
ternacional: Esta competência é facilmente percebida quando se 
compreende o mundo globalizado, no qual pessoas de todas as 
origens e experiências estão migrando e misturando-se umas com 
as outras. A economia, os sistemas de transportes, as TICs e a in-
ternet, as guerras e a crise de refugiados, todos formam o cenário 
onde passa a ser necessário desenvolver este tipo de competência 
dentre nossos graduados do ensino superior.

15. Capacidade de trabalhar de forma independente: Trabalhar de 
forma independente é um fenômeno contraditório, pois a maio-
ria das acções humanas estão ligadas a um certo grau de atribu-
tos sociais. No entanto, há casos onde uma pessoa pode trabalhar 
independentemente, como quando está em perigo e sozinha. Isso 
acontece principalmente em trabalho com actividades abstractas, 
como planeamento e projectos futuros ainda não divulgados, bem 
como por meio de acção cognitiva.

16. Capacidade de avaliar, analisar e melhorar a qualidade. Há 
um ditado que diz que tudo muda, excepto a mudança em si. 
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Neste sentido, a própria qualidade pode ser objecto de conside-
rações diferentes, pois mesmo as coisas consideradas de quali-
dade hoje podem vir a ser vistas como desactualizadas e obso-
letas mais adiante. Nesta linha de pensamento, consideram-se 
necessárias as competências que permitem ao indivíduo avaliar 
e rever as ‘coisas’ ou ‘eventos’, usando a evidência existente, 
acompanhado de acção que assegura a qualidade consistente. 
Estes pressupostos tornam esta competência obrigatória para 
graduados de todos os campos de especialização em ensino su-
perior.

17. Autoconfiança, habilidades e espírito empreendedor. Experiên-
cias actuais mostram que a empregabilidade em empresas públi-
cas e privadas está a tornar-se um problema cada vez maior, pois 
há mais graduados do ensino superior do que vagas de emprego 
disponíveis. Esta situação exige graduados que possam gerar auto-
em pre go. Assim, autoconfiança, habilidades e espírito empreende-
dor são indispensáveis para a formação de estudantes do ensino 
superior.

18. Empenho em preservar a identidade e o património cultural afri-
canos. A Identidade e o património cultural africanos foram sub-
jugados desde há muito tempo, especialmente desde o tráfico 
de escravos e o período colonial. Esta tendência persiste até hoje 
quando constatamos a persistência de desigualdades exacerba-
das no sistema contemporâneo de comércio global, que perpe-
tua o comércio desequilibrado e distribuição desigual da riqueza 
entre os continentes. No actual sistema de governação mundial, 
o continente africano continua a ser o menos desenvolvido, en-
quanto sua riqueza é escamoteada e sua população é reduzida a 
caricaturas em artefactos culturais africanos e livros enganosos. 
Competências que permitam a conscientização e preservação do 
património cultural e identidade africanos ajudarão os graduados 
africanos a reconstruir a África.

2.2.2.  Competências em Programas de Formação de Professores

No passado, a ênfase na concepção de programas de formação de pro-
fessores recaia normalmente sobre o conteúdo da disciplina: conhe-
cimento da(s) disciplina(s) ministrada(s) e teorias educacionais básicas 
relacionadas com psicologia da educação, metodologia e assim por 
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diante. No entanto, programas de formação de professores sempre 
necessitaram também de um elemento prático, uma vez que os resul-
tados de aprendizagem tinham de ser uma pessoa que não se limita-
ria a saber, mas que também poderia fazer. A ideia de uma aborda-
gem baseada em competências para a formação de professores não é 
nova e tem sido utilizada na formação de professores em vários países 
há tempo considerável. Porém, isso muitas vezes gerou listas exagera-
damente longas de competências a serem adquiridas pelos graduados. 
Na sua avaliação da política de formação de professores na UE e OCDE 
Coolahan (2007) afirmou que, dependendo do modo concebido, a 
abordagem por competências pode ser «profissionalmente positiva e 
benigna» ou um tipo de «check-list» limitada que pode ser «profissio-
nalmente maligna».

Recentemente, o processo de definição de competências no âmbito da 
formação de professores em África inspirou-se nas palavras de Nelson 
Mandela: «A educação é a arma mais poderosa que pode ser usada 
para mudar o mundo» (Tutu, 2008). Estas palavras sugerem que os 
professores têm uma grande responsabilidade, servindo como agen-
tes da mudança. A este respeito, no processo de definição de compe-
tências específicas das disciplinas, o grupo de trabalho de formação de 
professores pautou-se pelas seguintes questões: (1) De que mudança 
África necessita? (2) Que mudanças os professores devem mediar entre 
os estudantes?

Há pelo menos duas áreas onde a mudança é extremamente necessá-
ria no continente: (1) crescimento e desenvolvimento sócio-económico, 
com enfoque preciso na luta contra a pobreza e (2) reconciliação e re-
solução de conflitos geradoras de ambientes de vida pacíficos e susten-
táveis no continente.

O processo de definição das competências específicas das disciplinas 
teve início com o mapeamento dos panoramas contextuais das catorze 
universidades representadas no Grupo de disciplina de Formação de 
Professores. Após a descrição dos referidos panoramas contextuais, o 
grupo realizou um exercício de definição dos componentes da licen-
ciatura em Formação de Professores. Este exercício resultou na adop-
ção de onze componentes principais, categorizados como competên-
cias específicas do grupo especializado de formação de professore. 
As competências específicas acordadas encontram-se listadas na Ta-
bela 2.1.
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Tabela 2.1
Competências específicas para a disciplina formação de professores

 1. Conteúdo da disciplina
 2. Teoria educacional
 3. Metodologia
 4. Prática

 5. Avaliação
 6. Planeamento
 7. Valores e ética
 8. Comunicação e TIC

 9. Saúde e segurança
10. Investigação
11. Garantia de qualidade.

Além das competências específicas para todo o grupo de disciplina de 
formação de professores, uma reflexão crítica dos onze componentes 
essenciais levou o grupo de trabalho a identificar dezassete competên-
cias-chave exigidas por um professor efectivo. As competências-chave 
identificadas encontram-se listadas na Tabela 2.2.

Tabela 2.2
17 competências-chave para um professor eficaz e eficiente em África

 1. Domínio do conteúdo da disciplina/compreensão da disciplina;
 2. Capacidade de aplicação das TIC;
 3. Desenvolvimento de materiais de ensino e recursos instrucionais;
 4. Capacidade de pensamento crítico, resolução de problemas, criatividade e reflexão;

 5. Capacidade de analisar e avaliar, incluindo a si mesmo e aos outros;
 6. Capacidade de aconselhamento, orientação e resolução de conflitos (educação 

para a paz) em situações complexas;
 7. Capacidade de interpretar documentos curriculares, informações e fontes, visua-

lizando-os como um quadro de referência;
 8. Capacidade de gerir projectos;

 9. Capacidade de escolher, usar e elaborar estratégias de aprendizagem e ensino;
10. Capacidade de realizar Investigação (observar, descrever, analisar e relatar/difundir);
11. Capacidade para compreender e aplicar políticas, regulamentos e procedimen-

tos;
12. Capacidade de identificar e lidar com estudantes com necessidades especiais, os 

talentosos e os com dificuldade física ou emocional;
13. Capacidade de trabalhar em equipa;

14. Capacidade de trabalhar com profissionalismo, ética e valores; capacidade para 
perceber e aderir à ética e aos valores da profissão de docente;

15. Capacidade de tornar-se aprendiz ao longo da vida;
16. Capacidade de desenvolver competências para a empregabilidade entre os estu-

dantes (capacidade de melhorar a empregabilidade na profissão de cada um); e
17. Capacidade de inspirar autoconfiança e auto-estima nos estudantes.
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2.3.  Processos Posteriores à Identificação das Competências 
Específicas da Disciplina

Ao desenvolver as listas das competências da área de formação de 
professores, foram observados procedimentos. Primeiro, as compe-
tências de todas as IES que realizaram a investigação para determi-
nar as competências iniciais foram apresentadas para discussão. As 
discussões seguiram referências das competências existentes em uni-
versidades africanas parceiras, regulamentos e normas de ensino nos 
países-membros, os quadros nacionais dos participantes no Projecto 
Tuning África, agências profissionais, competências compatíveis com 
Tuning de outras partes do mundo e a Convenção de Arusha. Após 
a consideração dessas fontes, decidiu-se agrupar as competências 
em quatro grandes categorias: (1) conhecimento, (2) prática e habi-
lidades educacionais, (3) valores e ética e (4) atributos interpessoais. 
Esta decisão foi feita com base nos elementos da formação de pro-
fessores considerados como potenciais que as descrições feitas an-
teriormente pudessem ser melhor percebidas por um público misto. 
Portanto, os quatro grupos de competências amplas mencionadas 
foram trabalhados a partir da lista original desenvolvida com base 
nas conclusões da investigação institucional específica, bem como as 
competências que se sucederam, agrupadas como competências ge-
néricas e específicas.

De acordo com os argumentos anteriores, a lista original que contém 
os itens #1 a # 31 que seguidamente serão apresentados traz um con-
junto de competências amplas ou cumulativas da disciplina de forma-
ção de professores, que foram reconhecidas pelo Grupo da disciplina 
formação de professores. As sub-competências que se encaixam nas 
categorias amplas foram estabelecidas como pré-requisito para todos 
os profissionais de ensino. Logo, cada professor deve perceber o con-
teúdo da disciplina, as experiências em práticas educativas, as habilida-
des, aderir aos valores e éticas aceitáveis, bem como ter competências 
interpessoais.

Considera-se que as competências específicas em conexão com a área 
de conhecimento foram listadas na subcategoria «percepção»: Como 
está ilustrado a seguir, esta forma de listagem foi aplicada aos quatro 
grupos amplos de competências.
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Percepção

#1 A(s) disciplina(s) a ser(em) ensinada(s).

#2 Os princípios subjacentes das bases da educação.

#3 Conhecimento pedagógico das disciplinas específicas.

#4 Os contextos sociais, políticos, económicos, culturais e ambientais 
locais e internacionais de educação.

#5 Políticas nacionais e institucionais relativas à educação.

#6 Língua(s) de instrução.

Competências relacionadas com habilidades e práticas 
educacionais

#7 Desenvolver esquemas de trabalho e planos de ensino.

#8 Seleccionar, adaptar e usar actividades de aprendizagem e méto-
dos de ensino adequados.

#9 Usar uma série de capacidades de avaliação para definir, avaliar e 
classificar os êxitos dos estudantes.

#10 Desenvolver e utilizar materiais de ensino, aprendizagem e avalia-
ção, incluindo TICs apropriadas.

#11 Identificar e responder às necessidades dos estudantes.

#12 Fazer a gestão dos estudantes dentro e fora dos contextos for-
mais de sala de aula.

#13 Desenvolver capacidades empreendedoras próprias e dos estu-
dantes.

#14 Criar ambientes de aprendizagem propícios, que incentivem a 
aprendizagem.

#15 Usar a língua adequadamente na sala de aulas e na disciplina.
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#16 Conceituar e analisar as situações para resolver problemas.

#17 Participar na investigação educacional básica.

#18 Gerir o tempo de maneira eficaz.

#19 Reflectir criticamente sobre o trabalho para melhorar a prática.

#20 Adaptar-se à mudança.

Competências relacionadas a valores e ética

#21 Cuidar e apoiar o bem-estar de todos os educandos.

#22 Respeitar as diversidades sócio-culturais (religiosas, étnicas, lin-
guísticas, de género, económicas, etc.).

#23 Respeitar as regras e regulamentos da profissão e da instituição.

#24 Manter a equidade e justiça entre os estudantes e promover a 
educação inclusiva.

#25 Actualizar continuamente os próprios conhecimentos e habilidades.

#26 Ser um exemplo a seguir.

#27 Inspirar autoconfiança e valorização do património cultural dentre 
os educandos.

Competências interpessoais

#28 Ser sensível aos sentimentos dos outros.

#29 Colaborar e interligar-se com os outros, incluindo pares, directo-
res, grupos profissionais e pais.

#30 Comunicar de maneira eficaz com diferentes públicos e empregar 
as ferramentas adequadas, incluindo as TICs e formas pertinentes 
de discurso.

#31 Liderar e gerir grupos.
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2.4. Conclusão

Para concluir o capítulo, resumimos que expusemos a definição de 
competências, tal como percebida no âmbito da área de especializa-
ção formação de professores. A primeira categoria de competências 
encaixa-se em competências gerais. Também consideramos as compe-
tências a partir de uma perspectiva ou considerações gerais, pois traba-
lhamos sob a égide de Tuning África, que reúne diferentes campos de 
especialização em ensino superior. Assim, as competências identifica-
das no presente capítulo foram definidas seguindo uma referência mais 
abrangente para todos os campos do ensino superior, particularmente 
os que integram o Projecto Tuning África. De acordo com esta tendên-
cia ou abordagem, as competências foram categorizadas em dois ra-
mos principais de competências genéricas e competências específicas.

As competências genéricas correspondem às competências imbuídas 
em todos os graduados do ensino superior, independentemente da 
sua área de especialização: todos os formandos precisam dispor des-
tas competências para ter bom desempenho, tanto durante o período 
de estudo, como após a graduação (ou seja, nos ambientes em que 
vive). Por outro lado, as competências específicas são as competências 
que devem ser alcançadas por todos os estudantes do ensino superior 
que se formam especificamente na área de formação de professores. 
Quatro grupos amplos de competências foram considerados adicio-
nalmente após análise aprofundada de todas as competências propos-
tas para a área especializada de formação de professores, a partir dos 
resultados da investigação realizada em cada instituição membro do 
Tuning. Os quatro grupos amplos de competências foram denomina-
dos de conhecimento ou percepção; práticas educativas e habilidades; 
valores e ética; e, por fim, competências interpessoais. As últimas qua-
tro categorias serão mais exploradas no capítulo sobre os meta-perfis 
em formação de professores.
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Capítulo 3

Consulta e Reflexões

3.1. Introdução

Para se validar as listas de competências desenvolvidas a partir do tra-
balho dos grupos do Tuning, foi necessário consultar uma amostragem 
dos stakeholders na formação de professores. Por conseguinte, quatro 
categorias de informantes foram consultados, nomeadamente:

1. Graduados que tinham frequentado com sucesso um programa 
completo de estudos na área de educação e receberam uma qualifi-
cação correspondente na Universidade.

2. Empregadores de graduados da Universidade e pessoas e/ou orga-
nizações que, embora actualmente não empreguem tais graduados, 
tenham potencial para empregar graduados com habilidades neces-
sárias para desempenhar os trabalhos que oportunamente surgirão. 
Logo, os graduados formam um grupo de potenciais empregados 
ou candidatos à organização.

3. Docentes que leccionam disciplinas e, por isso, têm conhecimento 
específico e amplo das competências imbuídas nos seus gradua-
dos.

4. Por último, os estudantes que nos últimos dois anos tenham fre-
quentado um curso superior, ou que tenham terminado seus estu-
dos e estejam a esperam para se graduarem no tempo apropriado.
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3.2. Instrumento de Investigação e Participantes Visados

Cada participante consultou pelo menos 30 informantes de cada uma 
das quatro categorias da área disciplinar. Solicitou-se aos informantes 
que avaliassem cada competência através de uma escala de 1 a 4 em 
relação a (1) importância de cada competência e (2) o nível em que foi 
atingida durante o programa de formação. A consulta foi feita através 
de um questionário online. Este formato foi muito prático nos casos em 
que os participantes ou assistentes do projecto dispunham de correio 
electrónico - uma opção mais comum entre docentes e estudantes. Nos 
casos em que o correio electrónico estava indisponível, os membros 
do grupo de trabalho recorreram a uma abordagem alternativa como, 
por exemplo, uma reunião presencial com grupos que representam os 
quatro grupos de partes interessadas (por exemplo, empregadores), na 
qual o participante/investigador do Grupo da Disciplina fazia uma in-
trodução ou explicava sobre o Projecto Tuning África, seus objectivos e 
sua importância para o sistema de educação.

Após estabelecer os objectivos e características do levantamento, o re-
presentante do Tuning distribuía um questionário em formato impresso 
para que os participantes preenchessem. Este procedimento facilitou 
a colecta de informações, pois foi possível realizar as duas actividades 
(explicação e levantamento) em curto espaço de tempo. As competên-
cias foram categorizadas como importante/não importante e obtida/
não obtida.

Tabela 3.1
Competências Específicas da Disciplina  

com maior e menor pontuação

Maior Menor

Docentes 1 13

Empregadores 1  4

Estudantes 6  4

Graduados 1  4
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Tabela 3.2
Competências Específicas da Disciplina  

com maior e menor pontuação em relação à sua obtenção

Maior Menor

Docentes 1 13

Empregadores 1 13

Estudantes 6 13

Graduados 1 13

Note-se que as competências numeradas na Tabela 1 e Tabela 2 en-
contram-se especificadas na lista das 31 competências específicas da 
disciplina listadas no capítulo 2. Os números (1, 4, 6 e 13) correspon-
dem às seguintes competências específicas:

 #1 = Percepção da(s) disciplina(s) a ser(em) ensinada(s).

 #4 = Percepção dos contextos sociais, políticos, económicos, culturais 
e ambientais locais e internacionais de educação.

 #6 = Percepção da(s) lingua(s) de instrução.

#13 = Capacidade para desenvolver habilidades empreendedoras pró-
prias e dos estudantes.

Ademais, é importante observar que a variação de classificação entre 
as competências melhor e pior avaliadas deu-se com base na maneira 
como os stakeholders perceberam e posicionaram cada competência 
em termos de sua importância identificada na contribuição para práti-
cas educativas na sociedade, a nível nacional, continental e global.

Os resultados apresentados sugerem que os docentes, empregadores 
e graduados que participaram no levantamento das competências ne-
cessárias nas IES identificam ou reconhecem algumas correspondências 
entre as competências que foram consideradas como mais importantes 
e o grau de êxito na obtenção destas mesmas competências por parte 
dos graduados na continuidade de seus estudos. No entanto, dados 
dos estudantes apontam discrepância entre as competências que consi-
deram importantes e o grau êxito na obtenção destas mesmas compe-
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tências durante seus programas de formação de professores. A pontua-
ção média para todas as competências é 3,5, mas a pontuação relativa 
ao seu grau de obtenção foi de 2,5. Esta constatação indica que os 
programas de formação de professores apresentam lacunas quanto à 
prestação de serviços educacionais.

Segundo os inquiridos, as competências de baixo grau de obtenção 
são (1) profissionalismo, (2) ética e valores, (3) capacidade para perce-
ber e aderir à ética e aos valores da profissão de docente e (4) capaci-
dade para desenvolver habilidades empreendedoras próprias e dos es-
tudantes. Ainda, estas são algumas das mais importantes competências 
que um professor deve possuir na economia do conhecimento global 
do século xxi, bem como o reconhecimento de estudiosos educacionais 
que defendem que profissionais da área da educação deviam aderir às 
actuais mudanças de paradigma no ensino e aprendizagem ( Biggs e 
Tang, 2007; Gervais, 2016; Green e Gredler, 2002; Rogoff et al., 2016; 
Siemens, 2006). Isto decorre da constatação actual de que os velhos 
paradigmas que enfatizam o ensino de conteúdo de curso, a memori-
zação por parte dos estudantes e práticas de ensino centradas no pro-
fessor já estão há muito ultrapassadas. Não estão a preparar bem gra-
duados em relação às competências que são pré-requisitos relevantes 
para a economia do conhecimento global contemporâneo, na qual a 
aprendizagem e o conhecimento surgem de uma diversidade de opi-
niões e de várias fontes, e onde a capacidade de visualizar conexões 
entre campos, ideias e conceitos é considerada uma habilidade cen-
tral (Gervais, 2016; Siemens, 2006) e não opcional, especificamente no 
campo da formação de professores.

A revelação mais impressionante e infeliz dos resultados é que os do-
centes classificam «o desenvolvimento de habilidades empreendedoras 
próprias e dos estudantes» como a competência menos importante e 
como a menos alcançada. Nestes tempos de desemprego galopante e 
graduados cada vez mais frustrados e desiludidos (Feredua-Kwarteng e 
Ofosu, 2018; UN, 2017), os docentes das IES deviam saber melhor que 
seus graduados precisam de ter competências que lhes habilitem para 
o auto-emprego. Devido a esta necessidade, os graduados das IES de-
vem adquirir habilidades empresariais como uma competência central. 
Assim, quando os professores diminuem a importância de uma com-
petência necessária para que os estudantes adquiram habilidades em-
presariais, torna-se preocupante cogitar se os professores farão algum 
esforço para tentar incluir o conteúdo dessa natureza nos seus pro-
gramas curriculares. Esta preocupação é agravada pelo facto de que, 
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sendo entidades semi-autónomas, os docentes universitários têm a li-
berdade de incluir nos seus programas curriculares o conteúdo que eles 
próprios considerem adequado.

Geralmente, todas as competências que foram relativamente relega-
das a um nível de consideração baixo em relação à sua necessidade 
para os graduados do ensino superior em África precisam ser objecto 
de maiores avaliações. Trata-se da base de muitas outras competências. 
Sua necessidade é realçada em quase todas as revisões de literatura 
que realizamos, que destacam a importância de transmitir competên-
cias genéricas e específicas aos professores. Por exemplo, atribuir baixa 
classificação à necessidade de desenvolver junto a graduados do ensino 
superior competências de profissionalismo, percepção das disciplinas 
a serem ensinadas, percepção local e internacional do contexto social, 
político, económico, cultural e ambiental da educação, e domínio das 
línguas da instrução, certamente são uma visão lamentável do tipo de 
stakeholders que temos no ensino superior, bem como sua visão actual 
e futura de questões e acontecimentos locais e globais.

3.3. Conclusão

Todas as competências listadas desenvolvidas no presente capítulo são 
imperativas para os graduados das IES, dadas as suas condições glo-
bais, como a distribuição desigual da riqueza e aumento das desigual-
dades, apesar da riqueza mundial abundante acumulada por uma mi-
noria da população, o agravamento das condições ambientais e a 
ameaça de perturbação da vida na terra, a contínua evolução das ar-
mas nucleares e biológicas nas nações ricas, a escalada de guerras e a 
possibilidade elevada de destruição da raça humana, etc. Como dito 
anteriormente, preocupa a consideração limitada da competência para 
desenvolver as habilidades empreendedoras dos estudantes. Enquanto 
membros do grupo de disciplina de Formação de Professores, também 
preocupam outras competências que não foram apontadas como ne-
cessárias por alguns dos stakeholders do ensino superior, como indi-
cado acima. Mais investigações devem ser realizadas para confirmar ou 
rejeitar as competências e a justifica-lo. O resultado desta investigação 
deve ser seguido de medidas adequadas, que devem incluir a formação 
dos stakeholders quanto às competências pré-requisito para desenvol-
vimento das pessoas. Os resultados da pesquisa devem ser divulgados 
em diversos fóruns, para um uso público e promoção do conceito e da 
metodologia Tuning.
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O que está implícito aqui é que a conclusão dos levantamentos consul-
tivos apresentados neste capítulo demanda mais estudos para confir-
mar os resultados, alargando a mesma pesquisa para contemplar mais 
instituições e stakeholders. As competências identificadas e compara-
das tal como previamente explicitado foram comparadas e categoriza-
das de modo a determinar qual seria o meta-perfil da formação de pro-
fessores que orienta as práticas da profissão em África. Os meta-perfis 
foram desenvolvidos e são expostos na próxima sessão deste texto.
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Capítulo 4

Os Meta-perfis da Formação 
de Professores em África

4.1. Introdução

Este capítulo examina os meta-perfis em formação de professores, con-
forme determinado pelos membros da disciplina formação de professo-
res. Para formar os perfis, o grupo discutiu as inter-relações entre as com-
petências gerais e específicas e determinou de que maneira cada uma das 
competências auxilia os graduados a avançar nas suas vidas, particular-
mente na sua área de prática, que é a de formação de professores. Cada 
meta-perfil foi desenvolvido ou constituído como resultado da associação 
de sua função para formadores. Por exemplo, competências que ajudam 
um professor graduado a executar tarefas que exigem ‘conhecimento ou 
compreensão’, foram colocadas junto daquelas que melhoram o desem-
penho do graduado nas áreas de ética. Esta análise orientou o desenvol-
vimento de quatro meta-perfis, um dos quais era central para todos, tal 
como claramente representado no diagrama da Figura 3.

4.2.  Metodologia do Grupo da Disciplina de Formação de 
Professores para Definição do Meta-perfil

Para recapitular o método de trabalho do Grupo da Disciplinade Forma-
ção de Professores, o processo começou durante o primeiro seminário 
Tuning em janeiro de 2012, quando os docentes representantes de ses-
senta IES em toda a África identificaram 18 competências genéricas do 
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graduado ideal na formação de professores por uma IES africana. Es-
tas competências genéricas, bem como aquelas identificadas por pro-
cessos semelhantes do Projecto Tuning em outras regiões, foram usadas 
pelo Grupo da Disciplina de Formação de Professores para descrever qua-
tro categorias de competências da formação de professores: (1) conheci-
mento e percepção, (2) prática e habilidades educacionais, (3) valores e 
ética e (4) atributos interpessoais. O grupo teve o cuidado de assegurar 
que as quatro categorias englobavam as dezoito competências genéricas.

Em seguida, para validar as competências, conforme descrito nos ca-
pítulos anteriores, o Grupo da Disciplina de Formação de Professores 
realizou uma consulta com o intuito de colher as percepções quanto à 
importância e êxito na obtenção de competências genéricas e especí-
ficas da disciplina junto a quatro grupos de stakeholders na educação. 
A análise dos resultados do levantamento mostrou que a categoria de 
conhecimento e a percepção e a categoria de prática são vistas como 
a essência da formação de professores. O Grupo da Disciplina consoli-
dou-as numa categoria. Os dados do levantamento também ressaltam 
o contexto como elemento importante do meta-perfil, logo foi adicio-
nado como categoria suplementar. A Figura 3 contém um diagrama de 
Venn que representa os elementos do meta-perfil da formação de pro-
fessores para validar estes argumentos.

Figura 3
Diagrama de Venn representando as quatro categorias do meta-perfil 

de formação de professores
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4.2.1. Principais Elementos do Meta-perfil

Representar o meta-perfil por meio de um diagrama de Venn tem a 
vantagem de destacar as interligações entre as quatro áreas ou pon-
tos de referência: (1) contexto, (2) conhecimento/percepção e prática, 
(3) habilidades interpessoais e (4) valores e ética. As sobreposições no 
diagrama de Venn mostram que estas áreas não devem ser tratadas de 
forma isolada, muito menos devem ser ensinadas de forma fragmen-
tada. Pelo contrário, as pedagogias específicas usadas na formação de 
professores devem seguir uma abordagem integrada.

A Figura 4 expande o diagrama de Venn para mostrar como ambas as 
competências genéricas e específicas estão distribuídas nos pontos de 
referencia integrados: G = competências genéricas desenvolvidas por 
todo o Grupo do Tuning África e enumerados no ponto 2.2. S = com-
petências específicas da área (formação de professores).

Figura 4
Diagrama de Venn expandido do meta-perfil de formação de professores
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A competência 18G é um exemplo de como cada competência gené-
rica está na intersecção das quatro categorias do meta-perfil. A com-
petência 18G é o «comprometimento com a preservação do patrimó-
nio cultural e identidade africanos». A competência 27S diz «Inspirar 
nos educandos a autoconfiança e a valorização do património cultu-
ral» e está relacionada com a competência 17G, «Participar na investi-
gação educacional básica». Da mesma forma, as competências 4S e 5S 
indicam a inter-relação entre o contexto e as habilidades interpessoais. 
(Para a lista de competências genéricas, consulte 3; para as competên-
cias específicas das disciplinas, consulte 4.)

4.2.2. Comparação do Meta-perfil a Nível da Região África

Membros do Grupo da Disciplina de Formação de Professores condu-
ziram investigações práticas nas suas próprias instituições e países, na 
forma de consulta de segundo nível, após o encontro na Cidade do 
Cabo em Maio de 2012. Acordou-se que somente os participantes de 
nível institucional seriam consultados, mas uma série de participantes 
fez consultas mais amplas, a nível nacional, o que permitiu a difusão do 
trabalho de harmonização do Projecto Tuning, bem como colher dados 
valiosos para a análise do meta-perfil.

Os seguintes processos foram usados na consulta a indivíduos 
ou grupos

Empregou-se diferentes processos na consulta com indivíduos/grupos 
seleccionados para participar no desenvolvimento do meta-perfil da re-
gião África para formação de professores. Em muitos casos, combinou-
se estes métodos. Segue a lista e a descrição dos métodos:

• Sessões presenciais: Membros do Projecto Tuning reuniram-se com 
as pessoas seleccionadas para discutir a identificação e o desenvolvi-
mento do meta-perfil de formação de professores. A nível universitário, 
as consultas envolveram diversas categorias de actores: administrado-
res, membros do conselho departamental representando vários cursos, 
pessoal docente e estudantes de quatro níveis: licenciatura, mestrado, 
doutoramento, e candidatos ao diploma em educação. A nível minis-
terial, membros do grupo de trabalho do Grupo da Disciplina consul-
taram ministros, secretários permanentes e pessoal das direcções de 
formação de professores. Um membro do Grupo da Disciplina se bene-
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ficiou de uma licença especial e foi realocado para outra instituição (Ci-
dade do Cabo) a fim de reflectir sobre os documentos de consulta.

As sessões presenciais ocorreram em diversas configurações, tais como 
reuniões individuais, entrevistas em grupo, seminários, conferências e 
workshops. Em todas as configurações, membros de grupo de trabalho 
do Grupo da Disciplina começaram por apresentar o Projecto Tuning 
África aos participantes e fizeram um resumo do processo de meta-per-
fil realizado na Cidade do Cabo. Após a introdução, os grupos tiveram 
debates interactivos que incluíam sessões de perguntas e respostas so-
bre o perfil de seus programas e/ou institucionais.

• Pesquisas documentais ou análises de documentos impressos: os 
membros identificaram e analisaram os documentos relevantes como 
um dos métodos para a colecta de dados/informações. Alguns dos 
principais documentos revistos incluíam quadros curriculares, per-
fis institucionais e programáticos de formação, planos estratégicos e 
regulamentos institucionais. Comparou-se as informações dos docu-
mentos com o perfil para especializações da formação de professores.

• Listas de verificação: alguns membros desenvolveram listas de veri-
ficação a partir dos documentos e compararam itens dos meta-per-
fis que surgiram com o perfil identificado no encontro na Cidade do 
Cabo, onde determinou-se diferenças e semelhanças.

• Equipas de validação: após o desenvolvimento dos meta-perfis ins-
titucionais ou do curso, constitui-se equipas para validar o subse-
quente meta-perfil institucional/do curso.

• Documentos para discussão: os membros que trabalharam com parti-
cipantes de nível ministerial desenvolveram documentos para discus-
são a fim de melhorar o intercâmbio com funcionários de nível minis-
terial. Os documentos também foram usados no processo de difusão.

Com a excepção de algumas competências que foram ligeiramente 
alargadas, modificadas ou consideradas como inexistentes em alguns 
programas de formação de professores de universidades africanas, a 
maioria das competências identificadas na reunião na Cidade do Cabo 
coincidiu com aquelas que já eram ensinadas ou desenvolvidas. A aná-
lise revelou mais coincidências entre as competências de Tuning e es-
tabelecidas em alguns órgãos reguladores tais como o Namibian Tea-
chers Standards (NTS) e a Tanzanian Commission for Universities (TCU). 
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O participante da Universidade do Zimbabwe no Projecto Tuning ob-
servou: «Quando se faz a análise deste programa (ie, de formação de 
professores no Zimbabué) em comparação com o meta-perfil obtido na 
Cidade do Cabo, verifica-se que há mais semelhanças do que diferen-
ças». O representante da Universidade aberta da Tanzânia (OUT) apon-
tou que: «Existem apenas pequenas diferenças entre o meta-perfil de 
Tuning África e o do programa de formação de professores da Facul-
dade de Educação na OUT» (comunicação oral).

Apesar desta concordância geral entre as listas de competências desen-
volvidas pelo Grupo da Disciplina, a maioria das universidades identifi-
cou algumas competências que ou não tinham sido consideradas, ou 
ainda não tinham recebido a atenção adequada nas suas respectivas 
instituições. Os itens mais comuns em que se registaram diferenças fo-
ram (1) capacidade para mediar resolução de conflitos e reconciliação, 
em prol de um ambiente de vida sustentável e pacífico; (2) capacidade 
de aprender a aprender e a capacidade de ser um eterno aprendiz; (3) 
comprometimento com Ubuntu (respeito pelo bem-estar e dignidade 
das pessoas); (4) consciência ambiental e económica; (5) respeito pelas 
identidades sócio-culturais e (6) capacidade de desenvolver habilidades 
empreendedoras próprias e nos estudantes. Não é de surpreender que 
todos os consultores concordam que a quinta qualidade corresponde à 
competência percebida como obtenção menos alcançada por todos os 
informantes e que os docentes classificaram como a menos importante.

A consulta na Universidade de Western Cape na África do Sul fez uma 
análise específica das quarenta e seis competências genéricas e espe-
cíficas combinadas e concluiu que trinta e uma encaixaram-se bem na 
categoria geral de conhecimento, percepção e prática. Nove encaixa-
ram-se na categoria de habilidades interpessoais. Cinco foram vistas 
como subconjuntos da categoria contextual, ao passo que uma encai-
xou-se na categoria de valores e ética.

A conclusão mais óbvia é que a formação de professores em África dá 
uma maior ênfase ao conhecimento, percepção e prática. A ênfase me-
nor atribuída a valores e ética poderia ser apropriadamente interpre-
tada como uma representação precisa dos conflitos generalizados em 
África devido à falta de educação ou educação limitada no tocante à 
valorização e respeito dos outros; auto-respeito e questões de ego.

Membros notaram que as competências que integram o meta-perfil em 
universidades foram identificadas por meio de uma análise aprofun-
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dada do programa curricular oferecido em diversas universidades di-
ferentes com formação de professores. Antes do Projecto Tuning, não 
houve nenhum fórum especificamente organizado pelas IES em África 
para desenvolver competências e meta-perfis a fim de orientar a adap-
tação destas competências importantes e garantir sua qualidade. Por-
tanto, o Projecto Tuning África forneceu um modelo para as institui-
ções reproduzirem.

Análise de observações adicionais

Analises e comparações dos relatórios dos consultores revelaram ques-
tões importantes que não puderam ser directamente captadas através 
de um simples relatório de comparação. Os membros decidiram rela-
tar tais observações no intuito de reforçar os resultados do exercício de 
consulta do Projecto Tuning. Estas observações adicionais incluem:

4.2.3.  Capacitação para que as Estruturas de Curso Existentes 
Incorporem Novas Competências

Soube-se que algumas estruturas de curso existentes nos programas 
de formação de professores podem incorporar as competências iden-
tificadas, mas outras não têm esta capacidade devido às suas actuais 
estruturas e perspectivas do pessoal. Por exemplo, na Universidade do 
Zimbabwe, membros do Departamento de Administração Educacional 
apontaram que não viam a necessidade de incorporar a competência 
«conhecimento pedagógico das disciplinas específicas» entre as com-
petências de seus programas. No entanto, a análise crítica dos cursos 
geralmente oferecidos nestes departamentos mostra que cursos relati-
vos a planeamento são ministrados juntamente com cursos de política 
pública e administração.

Seria aconselhável adoptar tais abordagens pedagógicas específicas para 
versões diferentes do programa onde há essa combinação. Sugere-se 
que, para que os programas que actualmente não dispõem de nenhuma 
estrutura integrada para incorporar ou reforçar competências importan-
tes, a iniciativa do Projecto Tuning pode incentivar os funcionários a in-
corporar as competências para alcançar a meta de harmonização. Novos 
cursos com estruturas que incorporem as competências necessárias de-
vem ser iniciados, enquanto os cursos existentes podem ser reestrutura-
dos de modo a abrirem espaço para a inclusão de competências.
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Necessidade de dar a ênfase adequada para competências identificadas 
nos cursos existentes

Através das consultas, os membros concluíram que, embora algumas 
competências específicas da disciplina tenham sido incorporadas em 
cursos existentes, não lhes foi dada a ênfase adequada. Havia necessi-
dade de incentivar os professores a dar a ênfase adequada para cada 
competência. Na Universidade de Zimbabwe, há um exemplo de com-
petências pouco enfatizadas que parecem necessitar de maior destaque:

1. Desenvolver e utilizar materiais de ensino, aprendizagem e avalia-
ção, incluindo infra-estrutura, equipamento e ferramentas de TICs 
apropriadas.

2. Desenvolver capacidades empreendedoras próprias e dos estudantes.

3. Cuidar e apoiar o bem-estar de todos os educandos.

4. Respeitar as diversidades socioculturais.

5. Respeitar as regras e regulamentos da profissão e da instituição.

6. Manter a equidade e justiça entre os estudantes e promover a edu-
cação inclusiva.

7. Actualizar continuamente conhecimentos e habilidades próprios.

8. Tornar-se um exemplo a seguir.

9. Inspirar autoconfiança.

Variedades especiais dos programas de formação de professores

O exercício de consulta do Projecto Tuning explorou as competên-
cias em variedades especiais de programas de formação de professo-
res e perfis relacionados. Especificamente, foi o caso da Universidade 
de Nigéria, Nsukka (Nigéria); Universidade de Ciências e Tecnologia de 
Adama (Etiópia); Universidade de Makerere (Uganda); e Universidade 
de Zimbabwe, onde eram oferecidos programas de formação de pro-
fessores do ensino técnico. Sugeriu-se que os programas de formação 
de professores em Ensino Técnico e Profissional não seguissem o pa-
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drão tradicional de formação de professores baseada no conteúdo ou 
na disciplina porque o desenvolvimento de habilidades vocacionais é 
consideravelmente diferente. Esta variedade de formação de professo-
res deveria receber atenção especial se o intuito fosse de lidar com a 
questão do desemprego juvenil presente em todos os países africanos.

Muitas das competências consideradas adequadas para os cursos téc-
nicos de formação de professores foram adoptadas da Universidade de 
Nigéria, Nsukka. Tais competências incluem: capacidade de adaptar e 
transferir tecnologia, capacidade de criar novas tecnologias; capacidade 
para melhorar a qualidade e segurança das cadeias de valor agrícola; 
capacidades relativas ao desenvolvimento de novas tecnologias e mate-
rial de construção; capacidade para operar, fazer manutenção e reabili-
tar os sistemas de engenharia mecânica; capacidade para supervisionar, 
inspeccionar e monitorizar sistemas de engenharia mecânica; e capaci-
dade para integrar aspectos jurídicos, económicos e financeiros na to-
mada de decisão em projectos de engenharia mecânica.

Esta constatação reforça a necessidade de colaboração entre as insti-
tuições, programas e cursos de ensino superior em África, bem como a 
necessidade de mais investigação relativa aos programas curriculares de 
formação de professores em Educação Técnica e Profissional (ETP).

Competências não incluídas no meta-perfil do Projecto Tuning 
identificado no encontro na Cidade do Cabo

Outra constatação da actividade de consulta foi que algumas compe-
tências que foram consideradas essenciais não integraram o meta-perfil 
do Projecto Tuning. Algumas dessas competências foram:

• Capacidade de melhorar continuamente a qualidade na prática.

• Capacidade de sensibilização, advocacia e mobilização.

• Habilidade para usar efectivamente dispositivos e tecnologias de as-
sistência para pessoas com deficiência em ambientes inclusivos.

• Capacidade de fazer uso efectivo das habilidades de investigação e 
avaliação em ambientes educacionais.

• Pensamento visionário e perspicácia.
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4.3. Conclusão

Para concluir este capítulo, é importante notar que o meta-perfil de-
senvolvido para o campo da formação de professores em África resul-
tou de um longo processo de consulta que começou com discussões 
entre membros do Tuning nas reuniões gerais e culminou em investi-
gações realizadas em instituições que colaboram com o Tuning. Com 
uma variedade de instrumentos de investigação, incluindo reuniões e 
entrevistas presenciais, comunicações online, revisões documentais, lis-
tas de verificação, equipas de validação e relatórios para discussão, as 
informações que queríamos foram solicitadas e a análise das informa-
ções gerou as listas de competências, que foram novamente analisadas 
para gerar os meta-perfis apresentados neste capítulo. Nota-se que o 
processo de consulta teve como base considerações de meta-perfis de-
senvolvidos na formação de professores em outras regiões, especifica-
mente América Latina e a Rússia.

A análise levou o grupo de formação de professores a determinar o 
meta-perfil final para a formação de professores em África, segundo 
as áreas de conhecimento e percepção, prática e habilidades, valores 
e ética; e relacionamento interpessoal. A organização do meta-perfil 
em formato de diagrama de Venn mostra que as competências são in-
terrelacionadas e na prática operam em conjunto, ou seja, funcionam 
em harmonia quando um professor realiza seu trabalho. Membros do 
Tuning também notaram que as competências que receberam menos 
importância nas universidades podiam ter grandes repercussões no 
continente. Por exemplo, a competência dos valores e ética teve me-
nos preferência nas universidades que foram consultadas. Membros do 
Tuning associaram esse tipo de marginalização de competências im-
portantes ao nível de insegurança no continente, devido a violência e 
guerras que acometem muitos países africanos. Esta revelação da pes-
quisa mostra que a negligência em incutir as competências que foram 
identificadas pode ter impacto negativo sobre a vida dos indivíduos, 
mas também nas nossas comunidades, países e até ao nível de nosso 
continente. Por outro lado, se todas as competências propostas fo-
rem transmitidas a nossos graduados, temos maiores probabilidades de 
transformar positivamente os nossos sistemas sócio-políticos e econó-
micos, e alcançar os objectivos de desenvolvimento sustentável (ODSs) 
com sistemas de ensino baseado em competências de qualidade.
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Capítulo 5

Comparação de Meta-perfis: Rússia, 
América Latina e África

5.1. Introdução

O capítulo cinco apresenta discussões sobre comparações e contrastes 
entre meta-perfis desenvolvidos por membros Tuning de três regiões 
do mundo: Rússia, América Latina e África As comparações e contras-
tes foram feitos como uma maneira de aprender uns com os outros e 
informar uns aos outros, a fim de melhorar as práticas através da par-
tilha de experiências. As comparações revelaram que as competências 
dos graduados no campo da formação de professores têm mais seme-
lhanças do que diferenças, como explorar-se-á nas discussões descritas 
nas próximas secções deste capítulo.

5.2.  Comparação de Meta-Perfis: Constatações de Rússia, 
América Latina e África

No encontro do Projecto Tuning realizado em Bruxelas em Novembro 
de 2012, o Grupo da Disciplina de Formação de Professores em África 
teve a oportunidade de interagir com os seus homólogos de América 
Latina e Rússia. A reunião focalizou a comparação e o contraste dos 
meta-perfis dos grupos dos três continentes.

No que diz respeito às diferentes categorias de competências específi-
cas das disciplinas nas três regiões, a comparação aponta tanto seme-

© University of Deusto 



68

lhanças quanto diferenças. As diferenças são principalmente derivadas 
dos contextos de cada país em relação às condições sócio-culturais, só-
cio-históricas, sócio-políticas, sócio-económicas e climáticas. Essas di-
ferenças dão origem a ênfase variada nas competências das disciplinas 
das três regiões.

Semelhanças entre as três regiões podem ser observadas na ênfase atri-
buída ao conhecimento e à prática. Outra semelhança é o foco na ca-
pacidade de um professor interagir com os outros. África e Rússia en-
fatizam a inter-relação das competências. Havia algumas diferenças no 
agrupamento das competências dos três meta-perfis. Por exemplo, a 
definição russa do meta-perfil, «capacidade de trabalhar», aparece no 
contexto africano como uma competência dentro de «prática e habi-
lidades», logo dentro da categoria do meta-perfil intitulado «conheci-
mento, percepção e prática». A ênfase no contexto social do ensino é 
explícita em África e América Latina, ao passo que, na Rússia, está im-
plícito no meta-perfil «capacidade de interagir com os outros».

Tuning no mundo: Comparações do meta-perfil do grupo da disciplina de 
formação de professores

África América Latina Rússia

• Contexto • Profissional • Capacidade de aprender

• Conhecimento e perceção • Académicos • Capacidade de trabalhar

• Competências interpessoais • Social • Capacidade de interagir 
com outros

• Valor & Ética • Capacidade de viver em 
harmonia consigo mesmo

América Latina e Rússia focalizam a profissionalização da formação de 
professores, sendo que não há ênfase notável em África. Contudo, o 
continente africano enfatiza as questões morais e éticas no ensino que, 
por sua vez, são menos relevantes nas outras duas regiões.

A confrontação dos três meta-perfis resulta nesta combinação de 
5 competências:

• Cognitivo (Conhecimento): disciplina + conhecimento pedagógico.

• Competências interpessoais.
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• Capacidade de aprender.

• Aprendizagem ao longo da vida.

• Papel do professor na sociedade enquanto professor e agente de 
mudança (ênfase em valores e ética).

As comparações exploradas na apresentação anterior deixam pergun-
tas que precisam ser pensadas de maneira crítica e acompanhadas na 
implementação. As duas perguntas são: (1) como ensinar e avaliar va-
lores e ética de maneira eficaz nos nossos programas? e (2) que boas 
práticas podem ser usadas como modelos nestas áreas de formação de 
professores?

As duas perguntas prévias ou qualquer outra que possa surgir são críti-
cas, porém podemos nos confortar nos avanços na área da educação, 
e talvez possamos nos guiar pela aprendizagem de princípios de avalia-
ção académica existentes, conforme estabelecidos por estudiosos como 
Sally (2004), Biggs e Tang (2007), e Rogoff et al. (2016). Organizações 
internacionais interessadas em questões educacionais também têm se 
esforçado para dar instruções sobre a realização de avaliação qualitativa 
e quantitativa para aprendizagem eficaz e manutenção dos padrões de 
educação. Por exemplo, a UNESCO publicou artigo do Muskin que traz 
questões de avaliação, incluindo a essência da avaliação e a necessidade 
de avaliação contínua, bem como a melhor implementação de tal ava-
liação - concepção, análise e avaliação (Muskin, 2017). Além disso, ta-
xonomia SOLO de Bigg e a taxonomia revista de Bloom têm contribuído 
para esclarecer aos professores e instituições em todos os níveis de edu-
cação para que venham a definir as tarefas e actividades de avaliação, 
de modo que viabilizem a ocorrência de uma aprendizagem que seja 
simultaneamente padronizada e baseada em competências; I.e., o que 
 Biggs refere como manter um alinhamento construtivo no programa 
curricular, assegurando que os estudantes adquiram as competências de 
que necessitam para atender as suas experiências de vida, durante a sua 
passagem pela instituição de ensino, quanto após a formação.

5.3. Observações Gerais

De acordo com o Grupo da Disciplina de Formação de Professores, é 
necessário adoptar nos modelos de competência uma visão de aprendi-
zagem que inclua a aquisição de competências, de conhecimento fun-
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cional e declarativo, bem como de críticas construtivas e investigação 
baseada em evidências. Tal mudança deve resultar de pesquisa ampla-
mente baseada na educação. Por muito tempo, a educação foi apolo-
gética devido à necessidade de focalizar as competências e a importân-
cia dos aspectos práticos da profissão. É possível que isso tenha levado 
à sobrevalorização de uma forte base teórica. Outras disciplinas tam-
bém valorizam os aspectos práticos nos seus programas, pelo que não 
é de admirar que todas as cinco disciplinas do Projecto Tuning tenham 
sido associadas aos seus imperativos profissionais. No entanto, a for-
mação de professores pode ser muito rica em experiências práticas, de 
maneiras que se pode alinhar construtivamente a teoria e prática no 
desenvolvimento de competências.

Os relatórios que os colegas elaboraram nos seus processos de valida-
ção sugerem que a Formação de Professores já tem base em compe-
tências em alguns países membros em África.

No entanto, o que exactamente acontece nas salas de aula africanas 
não foi rigorosamente capturado nesta fase de desenvolvimento do 
Tuning África. A literatura revista traz uma imagem que mostra que a 
maioria das aulas ditas baseadas em competências no continente (Mba, 
2017), estão muito pouco alinhadas com o conjunto abrangente de 
aulas baseadas em competências, como sugerem renomados defen-
sores de aulas baseadas em competências, tais como Gervais (2016), 
Lawson e Askell-Williams (2007) e Mba (2017).

Em África, a maioria do que foi desenvolvido até hoje em consonância 
com ensino baseado em competências é um grande quadro de com-
petências que defende a participação dos estudantes na aprendiza-
gem participativa e formação de comunidades de aprendizagem (Mba, 
2017). Este quadro auxilia o desenho de programas, porém não in-
fluencia a sua implementação no tocante ao desenvolvimento das com-
petências requeridas. É relativamente fácil desenvolver programas com 
categorias de competências amplas no perfil, bem como caracterizar 
programas baseados em conteúdos como sendo igualmente focaliza-
dos em competências. No entanto, a realidade dá-se na implementa-
ção devido, entre outras coisas, ao pessoal mal-capacitado e recursos 
limitados. Se as competências não são desagregadas em resultados 
de aprendizagem distribuídos cuidadosamente pelas unidades do pro-
grama, e se o ensino e a aquisição destas competências não são ava-
liados com precisão, então é improvável que, num passe de mágica, o 
ensino se torne centrado no estudante, que as actividades de aprendi-
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zagem passem a desenvolver o conhecimento funcional em oposição 
ao conhecimento declarativo que não é acessível na prática.

Os resultados da consulta, onde o grau de alcance foi invariavelmente 
classificado abaixo da importância, sugere tal conexão. O Tuning II vai au-
xiliar os participantes do grupo da disciplina de formação de professores a 
colaborarem com outros para demonstrar como colmatar esta lacuna na 
formação de professores e facilitar a compilação de uma base de dados 
com excelentes práticas de ensino, aprendizagem e avaliação. Esta com-
pilação revelará até que ponto as competências encontram-se de facto 
incorporadas nos programas de formação de professores no continente.

Os relatórios por país evidenciaram similaridades substanciais a nível das 
competências. Igualando tudo e considerando outros aspectos da estru-
tura do programa, bem como outros factores, viabiliza-se a possibilidade 
de programas curriculares transversais em África. Esta tendência começa 
a ser vista noutras disciplinas, através de programas como Erasmus Mun-
dus e sistema de bolsa de estudos Mwalimun Julius Kambarage Nyerere 
da União Africana, lançado em 2007, para contribuir na produção e re-
tenção de capital humano de maior calibre para o desenvolvimento sus-
tentável do continente em áreas críticas de desenvolvimento. Estudiosos 
que obtêm esta bolsa devem assinar contratos que os comprometem a 
trabalhar no continente após a graduação, por um período de tempo es-
pecífico, antes de migrarem para outras regiões do mundo. O esquema 
dá preferência especial para os jovens e mulheres do continente. Alcan-
çar tal resultado pode parecer mais difícil em disciplinas regulamentadas, 
porém a limitada validação que membros do Grupo da Disciplina de For-
mação de Professores fizeram junto a órgãos oficiais sugere que não é 
impossível ter programas conjuntos para formação de professores. Cer-
tamente, não haverá nenhum impedimento a nível de mestrado.

Uma questão muito interessante que surgiu é a constatação referente a 
competências de colegas que trabalham com formação de professores 
para o ensino técnico e profissional, que observaram diferenças subs-
tanciais entre as competências específicas das disciplinas de formação 
de professores e suas próprias competências. Concluíram que compe-
tências específicas das disciplinas dos grupos de engenharia mecânica 
e civil e do grupo de ciências agrícolas têm maior correspondência com 
seus programas de Ensino Técnico e Profissional. Claramente, trata-se 
de uma área importante que requer mais investigação e debate. A ne-
cessidade de investigação é maior pelo facto de que a prática e a lite-
ratura indicam que a maioria dos governos africanos não têm dado a 
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ênfase adequada em ETP, embora este sector possa reverter a situa-
ção em que os sistemas de educação formais não conseguem matricu-
lar todos os estudantes elegíveis qualificados. Ademais, os programas 
curriculares formais mostraram-se mais teóricos, de modo que os gra-
duados do sistema não conseguem emprego devido às suas limitadas 
habilidades para o emprego, bem como devido à pouca oportunidade 
de emprego em sistemas económicos pobres, dependentes de agricul-
tura familiar e com falta de mecanização, portanto, restrita em oportu-
nidades de crescimento e sustentabilidade. De acordo com um relatório 
da UNESCO de 2016;

O Ensino e Formação Técnico e Profissional e formação (EFTP) 
é um desafio em todos os países africanos. Na maioria dos paí-
ses, a taxa de inscrição em EFTP formal no nível secundário é 
de 5% ou menos. O EFTP não-formal é predominante e mui-
tas vezes altamente fragmentado. Oportunidades de aprendi-
zagem no local de trabalho, aprendizagem não-formal, pres-
tação privada e iniciativas no âmbito de vários ministérios que 
não são do sector de educação, tudo tende a funcionar de 
forma não-coerente. Governos e instituições internacionais es-
tão prestando atenção crescente ao EFTP que é uma das oito 
áreas prioritárias da Segunda Década da Educação da União 
Africana (2006-2015). Mas, apesar de um aumento no número 
de estudantes africanos em EFTP, poucos governos em África 
são capazes de financiar EFTP a um nível que possa dar suporte 
a uma formação de qualidade. A demanda é enorme. Três em 
cada cinco desempregados na África Subsariana são jovens, a 
maioria vive na economia informal. (UNESCO, 2016)

Dado o potencial do EFTP para responder a demanda dos desemprega-
dos e dos sub-escolarizados, os sistemas de ensino superior em África 
precisam de responder proactivamente e aprimorar o ramo de ETP nos 
seus sistemas de educação e formação. Tuning África também deve 
considerar dar maior atenção a este sector para impulsionar as suas 
oportunidades para se adequar a um futuro que seria, de outra ma-
neira, incerto para o continente.

Outra questão que surgiu neste projecto-piloto diz respeito às diferen-
ças entre os países no tocante às estruturas e o foco dos programas de 
ensino superior. Estas diferenças devem ser tomadas em conta nas fu-
turas discussões sobre a viabilidade de um sistema de créditos para a 
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África. Logicamente, um sistema de créditos intercambiáveis só fun-
ciona quando os critérios-chave de aprendizagem são partilhados entre 
países e universidades. O estudo já identificou uma série de diferenças 
e semelhanças práticas. Pontos de entrada, extensão dos programas, 
sistemas de créditos e tipos de programas variam dentro do continente. 
Por exemplo, enquanto muitas licenciaturas têm três anos de duração, 
Moçambique tomou uma decisão política de estender suas licenciatu-
ras para quatro anos. Zimbabwe tem um sistema duplo onde a forma-
ção de professores inicial (sem grau de licenciatura) é feita em escolas 
superiores de formação de professores, sendo posteriormente con-
cluída na universidade, onde o diploma de licenciatura é obtido.

Nem todos os países têm padrões nacionais para os professores. 
Mesmo quando há um órgão regulador ou normativo, nem sempre há 
um mecanismo de execução. Frequentemente, há diferentes órgãos re-
guladores para a formação de professores primários e secundários. Em 
alguns casos, as universidades, enquanto entidades autónomas, pos-
suem grande independência para a desenho dos programas. Nova-
mente, estas são áreas onde investigações aprofundadas seriam bem-
vindas para o futuro, o que pode surgir como resultado dos processos 
de validação que estão prestes a ser realizados.

O Grupo da Disciplina de Formação de Professores identificou outras 
áreas que necessitam de mais investigação. A consulta realizada pelos 
membros nos respectivos departamentos e países sugere que, embora 
haja um consenso significativo em relação às competências, também 
há algumas diferenças. Esta é uma área onde poder-se-ia investigar por 
que algumas competências podem ser mais importantes do que as ou-
tras em determinados contextos (por exemplo, resolução de conflitos, 
ética e valores, consciência económica e ambiental).

Em todas as disciplinas, nenhum grupo classificou o alcance de uma 
competência tão alto quanto a importância dessa mesma competên-
cia. No entanto, na formação de professores, a discrepância entre im-
portância e o alcance foi menor do que a observada entre os resultados 
globais de todos os cinco grupos de disciplinas colectivamente. Eviden-
temente, necessita-se investigar a importância relativa e o alcance per-
cebido do desenvolvimento de competências na formação de professo-
res. Pensamos que a mera especulação sobre esta diferença não seria 
útil, porém é uma área que devia ser explorada no futuro. Também res-
saltou-se a preocupação de que há pouca «competência inconsciente» 
(Burch, 1970) ou «competência reflexiva» (Baume, 2004) dentre os for-
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madores de professores em relação à avaliação de competências no 
âmbito dos valores e ética.

A reflexão sobre nossos próprios procedimentos no encontro realizado 
em Janeiro de 2013 em Nairobi, levou o Grupo da Disciplina de Forma-
ção de Professores a uma conclusão importante. As discussões mostra-
ram que a memória colectiva em torno dos processos conjuntos não 
estava completamente clara. Um protocolo de comunicação devia ter 
sido desenvolvido e acordado desde o início para incluir consensos so-
bre a elaboração de actas das reuniões, resposta dos correios electróni-
cos, respeito a prazos e confirmação de recebimento de documentos. 
Este facto merece ser mencionado, pois tal procedimento teria sido 
muito eficaz para poupar tempo durante as nossas deliberações.

5.4. Recomendações para Validação

Conforme foi mencionado, os colegas do Grupo da Disciplina fizeram 
exercícios de validação dentro de suas próprias instituições e também 
em instituições pertinentes nos seus países. A proposta de realizar mais 
validações no período de consolidação entre o projecto-piloto (Tuning 
África) e o segundo passo (Tuning II) destacou diferentes níveis de va-
lidação: individual; um grupo dentro de um mesmo país; regional, in-
cluindo um grupo de países, e a nível continental.

Qualquer que seja o nível validação e divulgação no futuro, o Grupo da 
Disciplina de Formação de Professores recomenda unânime e incisiva-
mente a necessidade absoluta de documentar o processo: tomar notas 
de reuniões, manter registos de pessoas e organizações, arquivamento 
de correspondência e correios electrónicos, manter cópias de apresen-
tações em eventos públicos, gravar os comentários a título de feedback 
e compartilhar esta documentação com o resto do Grupo da Disciplina.

5.5. Conclusão

Para concluir este capítulo, convém reconhecer a importância de com-
parações entre as diversas práticas de formação de professores. A im-
portância primeira e principal é desenvolver uma lógica de apreço por 
aquilo que os outros realizam. É também imperativo e importante apre-
ciar o que os outros fazem com os recursos ou disponibilidades, apesar 
das variações significativas entre os meta-perfis.
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Capítulo 6

Cursos Novos e Revistos 
em Formação de Professores

6.1. Introdução

O capítulo 6 aborda cursos de formação de professores desenvolvidos 
no âmbito da iniciativa Tuning África. Há algum tempo, debates du-
rante reuniões do Tuning, bem como experiências gerais no campo 
da prática da formação de professores, têm apresentado sinais de 
que é preciso rever cursos da area de formação de professores. Tam-
bém há sinais de que novos cursos de formação de professores pre-
cisam ser desenvolvidos devido a uma série de razões, mas especial-
mente por causa das mudanças diárias produzidas tanto a nível local 
quanto internacional e global. As alterações resultam de muitas ex-
periências, incluindo inovações na ciência e tecnologia, novas abor-
dagens do ensino, aprendizagem, avaliação e gestão de entidades ou 
elementos de formação de professores. Há também alterações no ter-
reno político nos países e comunidades locais. O ambiente e as rela-
ções humanas, bem como a comunicação, estão todos a passar por 
mudanças. Saúde e nutrição estão a enfrentar mudanças, especial-
mente ambientais, devido à poluição gerada por todos os tipos de ac-
tividades sócio-científicas. Visto que o campo da formação de profes-
sores é voltado para servir as pessoas e seu ambiente, os seus cursos 
nunca são estáticos. Nesse sentido, inovações, desafios e oportunida-
des emergentes têm impacto directo e indirecto no campo. Portanto, 
os respectivos programas curriculares geralmente mudam e novos 
são elaborados com base em tais mudanças. É nesta base que Tuning 
África trouxe a ideia de que a disciplina da área de formação de pro-
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fessores considere o desenvolvimento dos cursos, tanto novos quanto 
revistos.

As considerações para desenvolver programas académicos novos e re-
vistos existentes na área de formação de professores também deriva 
da necessidade comum em África de garantir uma harmonização de 
seus sistemas de ensino, com vista a ajudar a alargar as possibilida-
des de colaboração, através da mobilidade de docentes e estudantes 
em IES, bem como o intercâmbio de experiências que os recursos hu-
manos possuem nos diversos países do continente. A harmonização 
do Sistema de Ensino Africano também é uma das metas de Tuning 
África, pois pode ajudar o continente a atingir os ODS de maneira 
atempada.

6.2. Desenvolvimento de Cursos Novos e Revistos

O Grupo da Disciplina de Formação de Professores fez enormes pro-
gressos na criação e implementação do programa Tuning, cujo objec-
tivo principal é a harmonização do ensino superior através de progra-
mas académicos em todas as áreas de especialização. Para atingir esse 
objectivo, foi necessário rever a natureza e os tipos de competências 
desenvolvidos entre os estudantes através dos programas oferecidos. 
Uma investigação realizada no início do Projecto Tuning África reve-
lou que algumas competências necessárias não foram desenvolvidas 
ou não foram objecto de ampla consideração. Com base na situação 
actual, o Tuning África considerou necessário rever os programas exis-
tentes e iniciar novos cursos a fim de garantir que os graduados das 
IES adquiram as competências necessárias para viverem em harmonia, 
com êxito e serem competitivos na economia do conhecimento global 
do século xxi. Este capítulo reflecte o trabalho feito a 3 de outubro de 
2013 em Maputo, onde concluiu-se que todos os cursos novos e revis-
tos deveriam seguir uma Abordagem Ecossistémica da Qualidade no 
ensino superior (Quality Ecologists, definido por uma rede de interac-
ções e relações políticas). Para ir ao encontro de tais objectivos de qua-
lidade, devia-se envolver vários profissionais, tais como docentes, polí-
ticos e profissionais da qualidade, para trabalhar conjuntamente e com 
elevado rigor docente no âmbito do contexto e em prol da harmoni-
zação, a tomar conhecimento de formas inovadoras de colaboração e 
garantir ensino superior de qualidade que, por sua vez, possa ser sis-
tematicamente aprimorado por meio de referências comuns e consen-
suais de excelência. Os programas foram mais uma vez melhorados e 
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aprimorados na reunião geral do Tuning África, realizada entre 10 e 14 
de Outubro de 2015 no Cairo, Egipto. Os cursos foram desenvolvidos 
e revistos conforme interesses das universidades-membro do Tuning 
em relação ao Grupo da Disciplina de Formação de Professores. A Ta-
bela 6.1 mostra os programas de mestrado desenvolvidos e planeados 
para implementação em diversas universidades.

6.3.  Processo de Revisão por pares para Desenvolvimento 
do Programa do Grupo de Disciplina de Formação de 
Professores

Desde suas fases iniciais, o Projecto Tuning África visa iniciar mudan-
ças nos programas curriculares do ensino superior, o que não poderia 
ter qualquer impacto se os cursos tradicionais e antigos permaneces-
sem sem revisão ou, no caso de cursos considerados obsoletos, se não 
fossem revistos. Portanto, decidiu-se rever uma amostra seleccionada 
de cursos, a fim de determinar sua validade actual. O foco era ver se 
as revisões aumentariam a velocidade das mudanças previstas nos pro-
gramas curriculares. Os cursos novos e revistos são o resultado de um 
processo de pares (peer process), que teve início na reunião geral do 
Tuning África, no Cairo.

Para o êxito do processo, formaram-se três grupos de acordo com in-
teresses institucionais e demandas em áreas académicas específicas, 
tal como identificado pelos membros do Grupo Formação de Profes-
sores que participaram na reunião geral de Cairo. Solicitou-se aos gru-
pos que discutissem e decidissem sobre que programa aplicariam como 
parte dos resultados Tuning. Inicialmente, membros dos três grupos fi-
zeram análises aprofundadas dos programas disponíveis na sua institui-
ção, o que os ajudou a decidir sobre o programa a ser aplicado como 
parte da iniciativa do projecto Tuning. Originalmente, na reunião do 
Tuning África, todos os três grupos decidiram dar início a programas 
de mestrado. Dois dos grupos decidiram desenvolver novos cursos, en-
quanto um dos grupos adaptou um curso técnico-profissional técnico 
da Universidade de Nigéria, Nsukka.

À seguir apresentamos os cursos específicos desenvolvidos e implemen-
tados em conjunto ou individualmente pelos diversos membros repre-
sentantes de suas respectivas universidades.

1. Mestrado em Necessidade Educativas Especiais (MNES-NOVO).
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2. Mestrado em Educação Infantil (MEI-NOVO) em algumas universi-
dades, este curso foi chamado «Mestrado de Educação em Desen-
volvimento e Educação Infantil (M. Ed. EDEI)».

3. Mestrado em Educação de Tecnologia (M. Ed. Tec-REVISTO) este 
programa foi originalmente proposto pela Universidade de Nigéria, 
Nsukka. Algumas universidades renomearam o curso como «Mes-
trado de Educação em Ensino Técnico e Profissional».

A fim de melhorar a qualidade dos processos de revisão, os grupos se-
leccionaram algumas perguntas norteadoras que foram utilizadas como 
guia à medida que reviam e melhoravam o conteúdo, o contexto e a 
pedagogia dos seus programas. As perguntas norteadoras são apresen-
tadas na secção a seguir e estão incorporadas nas tabelas que descre-
vem o conteúdo dos programas em termos de disciplinas/módulos in-
cluídos em cada programa, os créditos para cada curso, a duração dos 
cursos, possibilidades de progressão e oportunidades de emprego para 
os graduados dos cursos. As referidas perguntas norteadoras que per-
mitiram aos membros do grupo da disciplina de formação de professo-
res exercer uma análise aprofundada de cada passo dado na execução 
do desenvolvimento do programa. Também foram um tipo de medida 
de garantia de qualidade para assegurar a produção de qualidade de 
um programa viável.

6.3.1.  Perguntas Norteadoras para o Processo de Revisão 
de pares

 1. Qual é o nome do curso (novo ou revisto)? (Por favor, informar 
caso se trate de um programa/curso novo/revisto ou conjunto.)

 2. Explicar a necessidade social do programa/curso novo ou revisto 
(no caso de programas conjuntos, por favor descreva a(s) outra(s) 
universidade(s) envolvidas e seu papel no programa).

 3. Descrição do perfil do programa/curso (novo ou resvisto), em ter-
mos das competências genéricas e/ou específicas.

 4. Qual é a duração e nível do curso?

 5. Quais as futuras áreas, sectores de emprego/actividade dos gra-
duados?
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 6. Indique a ligação entre as competências e o meta-perfil acordado.

 7. Defina as competências e os seus níveis.

 8. Descreva os resultados de aprendizagem esperados relativos às 
competências a serem desenvolvidas durante o programa/curso.

 9. Dê uma breve descrição da metodologia das estratégias de apren-
dizagem para atingir as competências-alvo.

10. Qual é a estrutura do programa/curso? Listar as unidades/cursos/
módulos do programa.

11. Dê uma breve explicação da consistência do programa/curso em 
relação às competências, os resultados de aprendizagem espera-
dos e actividades que levarão aos resultados da aprendizagem (ou 
seja, demonstrar a coerência global do programa/curso).

12. Quais são os mecanismos internos de melhoria/controlo de quali-
dade?

13. Liste outros aspectos relevantes.

6.3.2. Ilustrações dos Processos de Revisão pelos pares

Seguem duas ilustrações de processos de revisão pelos pares, que re-
flectem os processos dos grupos que (i) reviram o programa do «Mes-
trado de Educação de Tecnologia» (M.Ed. Tec) que já existia e (ii) de-
senvolveram o novo «Mestrado em Educação Infantil (EI)», também 
conhecido como «Mestrado de Educação em Desenvolvimento e Edu-
cação Infantil (M. Ed. EDEI)»

a) Mestrado de Educação de Tecnologia (M.Ed.Tec.) / Mestrado de 
Educação em Ensino Técnico e Profissional.

b) A Tabela 6.1 traz uma ampla avaliação e revisão do Mestrado de 
Educação de Tecnologia (M.Ed.Tec). Este curso foi originalmente 
desenvolvido na Universidade de Nigéria, Nsukka, onde foi imple-
mentado. A tabela mostra as perguntas norteadoras e as respostas 
dadas pelos grupos/equipas de revisão.
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Tabela 6.1
Avaliação e Revisão do Mestrado de Educação de Tecnologia (M. Ed. Tec)

Aspectos-chave Orientações 

a) Nome do 
programa 
revisto

Pergunta norteadora: Qual é o nome do programa?

Mestrado de Educação de Tecnologia (M. Ed. Tec)
Com especialização em
Educação Agrícola;

• Educação Empresarial;
• Educação em Tecnologia da Informação;
• Educação em Economia Doméstica; e
• Ensino Técnico Industrial.

b) Descrição 
do perfil do 
graduado do 
novo curso 
em termos de 
competências 
genéricas e/ou 
específicas da 
disciplina

Pergunta norteadora: O que o graduado será capaz de sa-
ber, fazer e ser após a conclusão bem-sucedida do curso? 
(O titular do diploma de... será capaz de...)

O Mestrado de Tecnologia do Programa de Formação de Profes-
sores é desenvolvido para preparar indivíduos profissionalmente 
qualificados, que possam assumir cargos de liderança no go-
verno e sector privado. Graduados destes cursos também serão 
capazes de facilitar cursos académicos em faculdades de educa-
ção, institutos politécnicos, universidades, indústria e comércio. 
O curso também se destina a produzir investigadores qualifica-
dos, capazes de aplicar pesquisas para perceber e resolver pro-
blemas com ensino, aprendizagem e melhorar os serviços comu-
nitários. O curso vai desenvolver nos graduados uma capacidade 
de pensamento transdisciplinar, habilitando-o a:

1. Avaliar e identificar necessidades/lacunas de capacitação em 
relação a actividades relevantes de formas inovadoras.

2. Prever a emergência de novas habilidades devido a transfor-
mação e surgimento de novas ocupações.

3. Aplicar abordagens transdisciplinares na elaboração e ava-
liação de cursos de desenvolvimento de capacidades nos 
sectores formais e informais do ETP.

4. Criar novos modelos para vincular cursos de ETP com a in-
dústria e experiências profissionais in loco.

5. Realizar meta-análise das políticas de desenvolvimento de 
habilidades para uma governação eficaz do ETP e a parti-
cipação de parceiros sociais em prol da igualdade de gé-
nero.

6. Integrar abordagens bem sucedidas de ensino e aprendiza-
gem em contextos de ETP.

7. Manter a ética profissional durante a capacitação.
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Aspectos-chave Orientações 

c) Duração e 
do nível do 
programa

Pergunta norteadora: Qual é a duração do curso? Em que 
nível está o curso? Que diploma é obtido com o curso?

A duração do curso de pós-graduação é de 18 meses:
Tempo inteiro:

• Duração mínima = três semestres.
• Duração máxima = cinco semestres.

A conclusão bem-sucedida do M.Ed.Tec permite seguir um pro-
grama de Doutoramento.

d) Identificação 
de futuras 
áreas, sectores 
de emprego/
actividade dos 
graduados

Pergunta norteadora: Onde os graduados trabalharão no 
futuro?

Estudantes que concluírem com êxito o programa da pós-gra-
duação podem vir a ser empregados nos seguintes cargos:

a) Directores escolares de ensino secundário e técnico, vice-
diretores e professores de disciplinas técnicas e profissio-
nais.

b) Administradores e gerentes de programas de formação em 
indústrias.

c) Professores/formadores em escolas superiores de ETP, facul-
dades de educação e institutos politécnicos.

d) Docentes em cursos de formação TP em universidades.
e) Profissionais independentes nas suas áreas de trabalho.
f) Investigadores e consultores em organizações comunitá-

rias.

e) Indique a 
ligação entre as 
competências 
e o meta-perfil 
acordado

Pergunta norteadora: Estarão todos os componentes do 
meta-perfil ou apenas o essencial do meta-perfil figura na 
descrição do perfil?

• Conhecimento, percepção e prática (1,3) aos quais se adi-
cionou 4, 5, 6, 7, 8, 10, dentre as competências-chave do 
Grupo da Disciplina.

• Habilidades interpessoais (5), adicionou-se 14 competências-
chave do Grupo da Disciplina.

• Contexto (2, 4, 6), adicionou-se 9 competências-chave do 
Grupo da Disciplina.

• Valores e ética (7).

(Observar a composição de meta-perfil específico no capítulo 2.)
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Aspectos-chave Orientações 

f) Definição das 
competências 
(especificar o 
curso novo ou 
revisto)

Pergunta norteadora: O que se pretende dizer quando fa-
la-se sobre competência a, b, c....? Como é que a minha 
universidade descreve competências?

As competências constituem os atributos que uma pessoa pre-
cisa demonstrar, interpretar ou mobilizar segundo a situação/
contexto, de modo a produzir os resultados esperados no curso. 
Neste contexto, trata-se de habilidades a serem desenvolvidas 
em diferentes áreas do programa de formação (pedagógica e 
técnica) do professor do ETP, que permitirá aos estudantes for-
mular e implementar iniciativas de desenvolvimento de com-
petências. As competências são capacidades que, ao cabo do 
curso, os graduados possuem e que mostram que aprenderam 
com êxito e de maneira significativa, sendo capazes não apenas 
de cumprir os requisitos do curso durante um determinado pe-
ríodo de estudo, mas também de transferir sua aprendizagem 
para situações da vida real. 

g) Lista dos 
diferentes 
aspectos

Pergunta norteadora: Quais são as competências para este 
curso específico?

Desenvolvimento das habilidades dos estudantes para formu-
lar modelos pedagógicos de desenvolvimento de habilidades de 
acordo com os seguintes aspectos de formação em ETP, a de-
pender das áreas de especialização, que incluem:

• Educação Agrícola;
• Educação Empresarial;
• Educação em Tecnologia da Informação;
• Educação em Economia Doméstica; e
• Ensino Técnico-Industrial.
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Aspectos-chave Orientações 

h) Especificação 
do nível das 
competências 
descritas no 
perfil do curso 
novo ou revisto 
para cada 
componente 
do programa 
(pode variar 
entre as 
competências)

Pergunta norteadora: Qual é o nível esperado para al-
cance das competências?

Os estudantes devem demonstrar alto nível de conhecimento e 
percepção nas diversas áreas de especialização. Ademais, devem 
evidenciar altíssimo nível de capacidade de investigação, bem 
como serem capazes de aplicar os resultados da investigação 
para resolver problemas dentro do ambiente de ensino e apren-
dizagem, bem como nas comunidades:

a) Conhecimento dos diversos módulos ou disciplinas do 
curso (cognitivo: lembrar, reproduzir, descrever, distin-
guir, indicar, analisar, sintetizar, dar exemplos, categori-
zar, ouvir e perceber, diferenciar, corresponder, localizar 
informações, recuperar, revisar, selecionar, demonstrar, 
etc.).

b) Percepção do programa de estudos (contabilizar, anotar, 
associar, classificar, comparar, definir, descrever, discutir, 
estimar, exemplificar, explicar, projectar, inferir, descre-
ver, parafrasear, reorganizar, reconhecer, relatar, recon-
tar, reafirmar, investigar, revisar, resumir, traduzir, etc.).

c) Prática dentro dos diversos módulos ou disciplinas do 
curso (aplicar, integrar, adaptar, adotar, analisar, discutir, 
realizar, concluir, construir, demonstrar, encenar, dese-
nhar, exibir, conduzir, extrair, ilustrar, implementar, ins-
truir, incluir, interpretar, entrevistar, manipular, estimar 
valores económicos, ambientes físicos, culturais e sociais, 
etc.).

d) Competências interpessoais (colaborar, comunicar, lide-
rar, fazer gestão, etc.).

e) Valores e ética (suporte, respeito às regras e regulamen-
tos da profissão, atualização de conhecimentos e habili-
dades, inspirar autoconfiança e valorização em patrimó-
nio cultural, etc.).
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Aspectos-chave Orientações 

i) Descrição dos 
resultados de 
aprendizagem 
esperados da 
em relação às 
competências

Pergunta norteadora: Que resultados de aprendizagem 
pretende-se alcançar?

1. Identificar lacunas de habilidades por meio de processos de 
análise e levantamento de necessidades para cargos rele-
vantes, de maneiras inovadoras.

2. Prever novas habilidades decorrentes de actividades novas 
e em transformação em ensino profissional, agricultura, ne-
gócios e comércio, tecnologia da informação, economia do-
méstica e sectores têxtil, industrial técnico.

3. Aplicar abordagens transdisciplinares na elaboração e ava-
liação de programas de desenvolvimento de capacidades 
nos sectores do ETP formais e informais.

4. Criar novos modelos para vincular programas de ETP e ex-
periências na indústria e in loco.

5. Realizar meta-análise das políticas de desenvolvimento de 
habilidades voltadas para uma governação eficaz do ETP 
através da participação de parceiros sociais pela igualdade 
de género.

6. Questionar abordagens de ensino e aprendizagem em di-
versos contextos de ETP.

7. Manter a ética profissional durante a formação.

j) Descrição da 
metodologia 
da estratégia 
de 
aprendizagem 
para o 
alcance das 
competências-
alvo

Pergunta norteadora: Como garantir que os estudantes al-
cancem/obtenham as competências?

O Mestrado em Educação de Tecnologia dar-se-á por meio de 
sessões presenciais (aulas, seminários, estudos de caso, mode-
lagem, projectos, etc.), dissertação e experiências de trabalho 
na indústria e comércio, que serão obrigatórios. Portanto, serão 
aplicadas as seguintes estratégias:

• Extensivo emprego de métodos de ensino participativo e cen-
trados no estudante incluindo, entre outras, as técnicas a se-
guir:

— Sessões de chuva de ideias (brainstorming),
— Discussões sobre questões ou ideias existentes/emergen-

tes/futuras,
— Questionamento de assuntos/problemáticas emergentes,
— Exploração/investigação sobre assuntos contextuais rela-

cionados com os conteúdos da aprendizagem (teorias, fi-
losofias, ideologias e experiências reflectidas na literatura) 
e contextos dos estudantes.

— Prática do conteúdo aprendido através de tarefas, testes, 
exames, investigações e projectos baseados na prática.
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Aspectos-chave Orientações 

k) Especificação 
das unidades 
do programa 
(cursos e 
módulos)

Pergunta norteadora: Como é que o programa é composto 
e sequenciado?

Primeiro semestre
PRINCIPAIS MÓDULOS/DISCIPLINAS (comum para as cinco 
áreas)
Nome do módulo ou disciplina
—Como é que o programa é composto e sequenciado?

1.º Semestre
PRINCIPAIS MÓDULOS/DISCIPLINAS (comum para as cinco 
áreas)
Nome do módulo ou disciplina Unidades
• Teorias e administração de educação de tecnologia 4
• Métodos de investigação em educação de tecnologia 3
• Desenvolvimento do programa curricular em educação 

de tecnologia 3
• TIC no Ensino de Tecnologia 3

13

Cursos de áreas de especialização 14
Dissertação 6

  Total 33

1. EDUCAÇÃO AGRÍCOLA

2.º Semestre
Formação em gestão de recursos agrícolas 2
Experiências de trabalho na agricultura 2
Gestão de recursos/instalações de formação agrícola 2

Opções: (Veja abaixo)
Quatro unidades de cursos devem ser escolhidas dentre as 
opções A, B ou C, de acordo com as seguintes áreas de es-
pecialização:

A. Ensino de tecnologias em agricultura de produção
 Programas de Agric. Prof em Culturas e Criação animal 3
 Difusão das inovações 3
B. Ensino Agro-empresarial
 Planos de desenvolvimento de negócios para empreendi-

mentos agrícolas em escolas 3
 Gestão de marketing para as empresas do agri-negócio 3
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Aspectos-chave Orientações 

C. Ensino de solo
 Formação em melhoria e utilização de solos tropicais 3
 Fertilidade do solo avançado 3

3.º Semestre
Seminários em ensino agrícola 3
Dissertação 6

2. ENSINO EMPRESARIAL

2.º Semestre
Fundamentos de Ensino Tecnológico-comercial 3

OPÇÕES (veja abaixo)
Nove unidades de cursos devem ser escolhidas dentre as op-
ções A, B ou C, de acordo com as áreas de especialização:

A. Ensino de tecnologia de contabilidade
 Contabilidade de custos na empresa 3
 Contabilidade financeira na empresa 3
 Políticas e contabilidade governamental 3

9
B. Ensino de tecnologia de marketing
 Pesquisa de marketing e gestão de informação 3
 Gestão avançada de marketing 3
 Marketing e comportamento do consumidor 3

9
C. Ensino administrativo e tecnologia empresarial
 Relações humanas nas organizações empresariais 3
 Comunicação empresarial avançada 3
 Tecnologias empresariais avançadas 3

9

3.º Semestre
Seminário de Educação Empresarial 3
Dissertação 6

 33
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Aspectos-chave Orientações 

3. ENSINO EM TECNOLOGIA DA INFORMAÇÃO

2.º Semestre
Um curso de 3 unidades deve ser escolhido dentre as opções A, 
B ou C.

Opções:

A. Aplicações de apresentações gráficas 3
B. Arquitetura/montagem computacional avançada para  

ensino tecnológico 3
C. Protocolos e arquitetura de comunicação de dados em 

Ed. Tecnológica 3

Seis unidades devem ser escolhidas dentre as opções A, B ou C.

OPÇÕES:

A. Aplicativos de software para ensino tecnológico
 Tópicos avançados em design & implementação de  

banco de dados em ed. tec 3
 Desenvolvimento de software para instrução em ensino  

profissional 3

6
B. Ensino de gestão de manutenção de hardware
 Gestão de manutenção computacional para a ensino  

profissional 3
 Segurança de hardware e direito digital 3

6
C. Tecnologia de Comunicação e Networking
 Comunicação de dados e segurança da internet em  

ensino profissional 3
 Comunicação sem fio e tecnologias computacionais  

móveis 3

6

3.º Semestre
Seminário em computação / Ensino de TI 3
Dissertação 6

9

Total 31
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Aspectos-chave Orientações 

4. ENSINO EM ECONOMIA DOMÉSTICA

2.º Semestre
Problemas, questões e inovações em Ed economia doméstica 3

Opções:

Três unidades de um curso devem ser escolhidas entre as 4 op-
ções abaixo:

Formação em gestão de recursos agrícolas 3
Ensino de gestão em nutrição  3
Ensino de necessidades de desenvolvimento e direitos da  
criança 3
Fundamentos psicossociais de educação vestimental 3

Opções:

Seis unidades devem ser escolhidas dentre as opções A, B ou C.

A. Ensino de gestão doméstica
 Criatividade e empreendedorismo em ensino da vida  

familiar 3
 Recursos humanos e desenvolvimento de habilidades em 

Ed. Tecnológica 3

6
B. Educação nutricional & alimentar
 Ensino em ciências de alimentos 3
 Nutrição e Doença 3

6
C. Ensino têxtil e vestimental
 Estudos têxteis avançados 3
 Técnicas de produção de vestuário e desenho avançado 

de padrões 3

6
D. Ensino em cuidado infantil
 Cuidados na primeira infância para o desenvolvimento 3
 Perspectivas em educação dos pais 3

6

3.º Semestre
Educação em Economia Doméstica 3
Projecto/dissertação 6

9

Total de unidades 33
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Aspectos-chave Orientações 

5. ENSINO TÉCNICO-INDUSTRIAL

2.º Semestre
Planeamento de instalações em ensino industrial 3

OPÇÕES:

Seis unidades devem ser escolhidas dentre as opções A, B ou C:

A. Tecnologia de construção de edifícios
 Gestão de construção 3
 Ciência de materiais de construção 3

6
B. Tecnologia eléctrica/electrónica
 Atelier em tecnologia eletrónica 3
 Medidas e instrumentos electrónicos eléctricos 3

6
C. Tecnologia mecânica
 Tecnologia de desenho industrial em Metal/automóvel 3
 Mecatrónica automobilística 3

6

3.º Semestre
Seminários em ensino técnico-industrial 3
Tese/Dissertação 6

9

Total 30

I) Verificar a 
consistência 
do programa 
em relação às 
competências, 
os resultados de 
aprendizagem 
esperados e 
as actividades 
que levarão aos 
resultados da 
aprendizagem 
(ou seja, 
demonstrar 
a coerência 
global do 
programa)

Perguntas norteadoras: Todos os resultados de aprendi-
zagem encontram-se incluídos no programa? Todas as 
unidades estão relacionadas a um ou mais resultados de 
aprendizagem?

Sim: há coerência entre o programa e as competências que se 
planeia desenvolver.

• Todos os resultados de aprendizagem encontram-se incluídos 
no programa.

• Todas as unidades estão relacionadas a mais de um resultado 
de aprendizagem.
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MESTRADO EM EDUCAÇÃO DE INFANCIA (EI) / MESTRADO DE 
EDUCAÇÃO EM DESENVOLVIMENTO E EDUCAÇÃO DE INFANCIA 
(M.ED. DEI)

Em relação ao Mestrado em Educação de infância (EI), os comentários, 
observações e sugestões a seguir surgiram nas sessões de revisão pe-
los pares sobre a lista de verificação e perguntas norteadoras forneci-
das.

Tabela 6.2
Ilustração de Revisão pelos Pares 2: Mestrado em Educação de infância 

(EI) Mestrado de Educação em Desenvolvimento e Educação de infância 
(M.Ed. DEI)

Aspectos-chave Algumas perguntas Comentários

1. Identificar futuros 
campos, ou sectores 
de trabalho dos 
graduados

Perguntas norteadoras:
1. A descrição permite que os 
estudantes tenham uma ideia 
clara dos futuros sectores de 
trabalho ou de maiores possibi-
lidades de estudo?
2. A linguagem é compreen-
sível para os potenciais estu-
dantes?
3. A lista de potenciais profis-
sões está suficientemente de-
talhada?

1. Sim, porém necessita-se 
de mais informações sobre 
possíveis futuros sectores; 
também não se mencionam 
possibilidades de continua-
ção dos estudos para os es-
pecialistas da área.
2. Sim, em grande medida.
3. É detalhada em uma 
proposta, porém as outras 
necessitam de mais elabo-
ração.

2. Verificar a 
ligação entre as 
competências e o 
meta-perfil acordado

Perguntas norteadoras:
1. Há clareza sobre que ele-
mentos do meta-perfil encon-
tram-se incluída no perfil do 
graduado e quais não estão?
2. As razões para a inclusão de 
elementos encontram-se justifi-
cadas na descrição?

1. Está em alguns, porém a 
ser desenvolvido em outros. 
Requer mais revisão.
2. Em certa medida, é ne-
cessário verificar as propos-
tas cuidadosamente e com-
pleta-las.
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Aspectos-chave Algumas perguntas Comentários

3. Definir a extensão 
e o nível do 
programa

Perguntas norteadoras:
1. A duração do curso está 
clara?
2. O programa é do grau de li-
cenciatura ou mestrado?
3. A possível progressão deste 
grau para estudos mais avança-
dos está clara?

1. Previu-se a duração dos 
programas, porém ainda 
aguarda discussão e apro-
vação.
2. Nível de mestrado para 
todos os programas nesta 
área.
3. Não, a possível pro-
gressão para estudos mais 
avançados não é sequer 
mencionada.

4. Descrição do 
perfil do graduado 
do curso novo ou 
revisto em termos 
de competências 
genéricas ou 
específicas

Perguntas norteadoras:
1. A descrição inclui competên-
cias genéricas e específicas das 
disciplinas?
2. A descrição do perfil inclui 
todos os elementos necessários 
das competências em termos 
de conhecimentos, habilidades, 
atitudes, valores, etc.?

1. Sim, tentativas foram 
feitas para esse efeito.
2. Sim, mas ainda há es-
paço para melhorias.

5. Definição das 
competências 
(especificar em 
relação a cursos 
novos ou revistos)

Perguntas norteadoras:
1. As competências foram defi-
nidas de forma clara, para que 
sejam compreensíveis para os 
estudantes e outros?

1. Sim, são compreensíveis 
para profissionais, porém 
necessitam de maior cla-
reza para os estudantes.

6. Especificar o nível 
de competências 
descritas nos perfis 
novos ou revistos 
em todos os 
componentes do 
curso (a resposta 
pode variar de uma 
competência para 
outra)

Perguntas norteadoras:
1. A importância do desenvol-
vimento de competências para 
diferentes níveis encontra-se 
clara no documento?
2. Os níveis estão bem expli-
cados?

1. Não, são mencionados 
apenas brevemente, mas 
sem justificação.
2. Não, estão apenas des-
critos, mas não explicados 
em detalhes.
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Aspectos-chave Algumas perguntas Comentários

7. Descrever o 
resultado de 
aprendizagem 
esperado em relação 
às competências

Perguntas norteadoras:
1. Os resultados de aprendiza-
gem foram formulados?
2. Os resultados são claros e 
bem formulados, com verbo de 
acção, conteúdo e contexto?
3. Em caso afirmativo, são 
mensuráveis?
Os resultados de aprendizagem 
podem ser individualmente re-
lacionados com pelo menos 
uma das competências?
4. Cada competência está re-
flectida em pelo menos um re-
sultado de aprendizagem?
5. Quando um estudante al-
cançar todos os resultados de 
aprendizagem pretendidos, ter 
á -se- desenvolvido todas as 
competências do curso ao nível 
adequado?

1. Sim, mas são apenas um 
resumo na forma de tabela.
2. Sim, em parte para um 
programa, mas não para os 
outros.
3. Parcialmente mensurá-
veis. Sim, cada RA é rela-
cionado a pelo menos uma 
competência de um dos 
programas.
4. Sim, mas este aspecto 
pode ser melhorado.
5. Sim, em larga medida.

8. Descrever a 
estratégia ou 
metodologia de 
aprendizagem 
para alcançar as 
competências

Perguntas norteadoras:
1. As actividades de ensino e 
aprendizagem comuns encon-
tram-se descritas?
2. Há exemplos?
3. A avaliação é considerada?

1. Sim, encontram-se de-
talhadas na proposta.
2. Sim, as propostas in-
cluem exemplos.
3. Não, ainda não é consi-
derada.

9. Especificar 
unidades/cursos/
módulos do curso

Pergunta norteadora:
Há uma lista de cursos/módu-
los/unidades que compõem o 
curso?

Sim, uma lista provisória foi 
fornecida, mas que pode 
ser harmonizada pelas vá-
rias propostas enviadas 
para cada instituição para 
adopção ou adaptação.
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Aspectos-chave Algumas perguntas Comentários

10. Verificar a 
consistência do 
curso com as 
competências, 
os resultados de 
aprendizagem e 
actividades que 
levarão ao alcance 
dos resultados 
da aprendizagem 
(coerência geral do 
programa)

Perguntas norteadoras:
1. Cada unidade/módulo/disci-
plina contribui para o alcance 
de pelo menos um resultado de 
aprendizagem?
2. Contempla-se todos os re-
sultados de aprendizagem nas 
unidades, módulos ou discipli-
nas do curso?
3. Há uma progressão dos re-
sultados da aprendizagem para 
o desenvolvimento de cada 
uma das competências?
4. As competências comple-
xas são abordadas com tempo 
e profundidade suficientes no 
programa?
5. As actividades de ensino e 
aprendizagem são adequadas 
para os resultados de aprendi-
zagem de cada unidade/disci-
plina/módulo?
6. Os métodos de avaliação 
para cada unidade/módulo/dis-
ciplina medem todas as unida-
des de aprendizagem?
7. Os resultados da aprendiza-
gem, actividades de ensino e 
aprendizagem e as tarefas da 
avaliação encontram-se alinha-
dos logicamente?

1. Sim, mas alguns, como 
TICs, por exemplo, estão 
apenas implícitos. Precisa 
ser detalhado nas activida-
des para contemplar ade-
quadamente todos os resul-
tados de aprendizagem.
2. Sim ,  mas pode ser 
melho rado.
3. Sim, mas ainda pode ser 
melhorado.
4. Sim são abordadas, o 
que ainda pode ser feito 
mais detalhadamente.
5. São mais implícitos do 
que detalhadamente des-
critos em alguns, mas não 
mencionado nos outros.
6. Um programa menciona 
a avaliação, mas os demais 
ainda devem mencionar as 
estratégias de avaliação nas 
suas propostas.
7. Ainda não.

11. Nome do curso 
novo ou revisto

Pergunta norteadora:
O nome reflecte os objectivos e 
a finalidade do curso?

Sim, mas pode ser melhor 
reflectido e harmonizado 
com outros cursos similares.

Após o processo de revisão e consultas efectuadas por cada membro 
do Tuning na sua instituição, os nomes finais dos programas adapta-
dos/adoptadas de acordo com os interesses do Grupo da Disciplina de 
Formação de Professores encontram-se indicados na Tabela 6.3.
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Tabela 6.3
Nome das Instituições Participantes Programas Finais

S/N Nome das Instituições Nome do Programa

1 Universidade da Gambia Mestrado em Educação Especial e 
Educação Inclusiva

2 1. Universidade de Botho, Bo-
tswana

2. Universidade de Makerere, 
Uganda

3. Universidade da Namibia
4. Universidade de Western Cape, 

África do Sul
5. Universidade Eduardo Mon-

dlane, Moçambique

Mestrado de Educação em Desen-
volvimento Educação de Infância 
(M.Ed.EDI)

3 1. Universidade de Nigéria, Nsukka,
2. Universidade Makerere, Uganda,
3. Universidade Aberta da Tanzania
4. Universidade Nacional Aberta da 

Nigéria

Mestrado de Educação de Tecnolo-
gia (M.Ed.Tec.)

6.4.  Estratégias de Implementação dos Cursos Novos ou Revistos 
nas diferentes Instituições do Grupo de Disciplina de 
Formação de Professores

O Grupo de Disciplina de Formação de Professores desenvolveu vá-
rias estratégias de implementação dos programas de formação de pro-
fessores propostos em diferentes universidades. Entre outras, a seguir 
apresentam-se nove estratégias:

A primeira estratégia consistiu na revisão dos programas propostos ou 
na introdução de novos cursos nas instituições. No entanto, caso uma 
instituição decidisse introduzir um curso novo e diferente, esse curso 
devia incluir os conceitos, competências e metodologia Tuning. Espe-
rava-se que a adopção e implementação dos elementos do Tuning no 
curso pudessem garantir a realização da visão e missão do Tuning. Es-
tes possuem elementos para transformar o ensino superior de modo 
a produzir recursos humanos competentes, confiáveis, éticos e com-
prometidos com o continente. Como foi mencionado, as práticas em 
muitas IES africanas precisam de mudanças. Neste sentido, o Tuning 
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constitui uma das iniciativas com alta probabilidade de auxiliar no con-
tinuum da mudança. As mudanças previstas também estão bem funda-
mentadas nos princípios dos Objectivos de Desenvolvimento Sustentá-
vel (ODS).

A segunda estratégia consiste em desenvolver e implementar progra-
mas de sensibilização, que poderiam ser tarefas ou actividades, in-
cluindo entre outros, conferências, oficinas, reuniões comunitárias, 
trabalhos comunitários e consultas. Teriam como objectivo sensibilizar 
quanto ao Projecto Tuning África e suas potencialidades para trans-
formações positivas no ensino superior em África. Programas deste 
género são necessários, pois, na maioria dos casos, as instituições ou 
organizações, incluindo os governos, estão muito ligados a práticas tra-
dicionais e, por sentirem-se confortáveis, podem considerar as mudan-
ças como percalços, ao invés de vê-las como necessárias, já que inova-
ções e criatividade sempre trazem novas formas de vida, que podemos 
adoptar ou adaptar, caso contrário ficamos para trás e acabamos final-
mente extintos.

A terceira estratégia proposta foi o início da advocacia nos níveis insti-
tucionais, ministerial e de garantia de qualidade. Inicialmente, os mem-
bros sugeriram focalizar as equipas de gestão e, mais adiante, difundir 
o conceito e metodologia do Projecto Tuning entre membros institucio-
nais gerais e o público nos respectivos países e fora também.

A quarta estratégia consistiu no trabalho para influenciar políticas e 
procedimentos a nível nacional e institucional. Em algumas instituições, 
questões relativas a programas curriculares não são prioridade! Ainda 
assim, sem programas curriculares robustos, o risco de subdesenvolvi-
mento torna-se elevado, pois a educação é a espinha dorsal de todos 
os assuntos relativos ao desenvolvimento. É através da educação que se 
formam os recursos humanos necessários para influenciar e catalisar a 
produção. Ainda assim, os governos e instituições deparam-se sempre 
com muitas prioridades alternativas que adiam as reformas curriculares. 
Portanto, cabe aos membros do Tuning África buscar exercer uma in-
fluência sobre seus governos, organizações e o público, de modo que 
os planos do Tuning sejam implementados através de uma colaboração 
com estruturas e recursos institucionais e governamentais existentes.

A quinta estratégia considerou que desenvolver adequadamente mu-
danças nos currículos do ensino superior não é suficiente se os facili-
tadores de ensino não tiverem formação. Assim, os docentes, o pes-
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soal de gestão, líderes de garantia de qualidade e outros funcionários 
do ensino superior devem ser treinados de acordo com os princípios 
do Tuning. Uma falha na provisão de treinamento pode levar à falha 
do projecto, que pode nem mesmo começar. Portanto, membros do 
Tuning perceberam a necessidade de uma formação inicial e forma-
ção em serviço para profissionais do ensino superior e para aqueles 
que têm potencial para aderir às universidades em África. Tal formação 
deve visar alterar ou transformar mentalidades, bem como difundir in-
formações sobre as competências-alvo a serem desenvolvidas e como 
implementar as mudanças.

A sexta estratégia considerada importante era envolver os estudan-
tes e consciencializa-los quanto à necessidade de mudanças na ma-
neira como estudam e na forma como aprendem, de modo que não 
seja mais memorização e dependência do professor para transmissão 
de informações, mas sim dependência de suas próprias iniciativas em 
colaboração com os colegas e o facilitador, gerando conhecimento e 
as habilidades necessárias para sobreviver e progredir. Esta estratégia é 
necessária, pois os estudantes constituem os maiores potenciais clien-
tes dos programas projectados pelo Tuning.

A sétima estratégia consistiu em trabalhar em colaboração e parceria 
com os outros para garantir a harmonização e a qualidade dos cursos 
em cada IES parceira do Tuning.

A oitava estratégia também considerou apropriado proporcionar aber-
tura para que universidades colaboradoras definissem questões especí-
ficas relacionadas com os requisitos de entrada, duração do curso, sis-
tema de créditos, modalidades de avaliação, sistema de certificação/
premiação, etc.

A nona e última estratégia foi estabelecida de modo que IES em África 
pudessem processar os cursos através de organizações ou unidades de 
garantia de qualidade, a fim de buscar aprovação nos níveis institucio-
nais e nacionais.

Os capítulos seguintes reflectem o trabalho realizado na segunda fase 
do projecto, ou seja, após a primeira fase, que foi um projecto-piloto 
As subsecções incluem iniciativas de desenvolvimento profissional e re-
flexões sobre a carga horária do estudante.
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O capítulo considerou as principais questões relativas aos procedimen-
tos seguidos para rever os cursos enquadrados no Tuning África, de-
senvolvidos para serem oferecidos em IES africanas com programas 
de formação de professores. Tal como com a determinação das com-
petências dos graduados na área de formação de professores e o res-
pectivo meta-perfil, o desenvolvimento dos programas académicos 
também foi um processo realizado ao longo de um continuum de pro-
cessos consultivos.

O capítulo 6 apresenta os processos seguidos e os cursos desenvolvidos 
com base em negociações e diálogo que levaram o Grupo da Disciplina 
de Formação de Professores do Tuning a destacar os cursos que foram 
considerados muito importantes, seja porque não havia oferta de pro-
gramas similares ou porque era um imperativo dos desenvolvimentos 
contemporâneos em consonância com a realidade social da economia 
do conhecimento, assegurando conhecimentos, habilidades e valores 
pré-requisitos, a serem desenvolvidos entre os graduados das IES.

Assim, os cursos foram desenvolvidos com o objectivo de assegurar 
que Tuning África desse apoio para que as IES pudessem responder às 
necessidades dos estudantes e socialmente determinadas, em relação 
aos objectivos de desenvolvimento sustentável (ODS), traduzidos para 
provisão de educação. Também foram desenvolvidos para garantir a 
harmonização das IES através da mobilidade do pessoal docente e dos 
estudantes, bem como a transferência de créditos. As consultas cola-
borativas foram feitas como uma medida para cumprir com estes ob-
jectivos, bem como uma medida da qualidade dos cursos. Através das 
consultas, produziram-se três programas de mestrado, dos quais dois 
foram apresentados em formato de tabela neste capítulo para servirem 
de modelos que podem ser reproduzidos quando do desenvolvimento 
de um curso de ensino voltado enquadrado no Tuning. As perguntas 
norteadoras de revisão asseguram que os proponentes focalizam-se em 
dar resposta às principais questões que impactam a qualidade de um 
curso.
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Capítulo 7

Desenvolvimento Profissional 
Contínuo em Formação 
de Professores

O Ensino Superior contemporâneo está a passar por uma mudança de 
paradigma que se reflecte na multiplicação e transformação de estraté-
gias de avaliação, ensino e aprendizagem, actualmente implementadas 
em quase todos os contextos de ensino (UNESCO, 2017). A época do 
ensino centrado no professor está a se tornar coisa do passado. Acerta-
damente, Kincheloe (2006) afirma que «padrões técnicos de cima para 
baixo e a avaliação de memorização de fragmentos de dados...prejudi-
cam a prossecucao de um ensino rigoroso, de alta qualidade, equita-
tivo» (p. 161). Por isso, os sistemas institucionais de ensino têm a im-
portante responsabilidade de lidar com demandas crescentes, como 
diminuir as lacunas no desempenho dos estudantes, adoptar práticas 
baseadas em evidências, alcançar objectivos anuais de progressão, ge-
rir os requisitos de uma segunda ou terceira língua de ensino e inclu-
são das diferenças socioculturais e socioeconómicas dos estudantes, de 
acordo com suas necessidades especiais e sociolinguísticas, aumentar 
o uso de tecnologias interligadoras para educação e a necessidade de 
se actualizar sobre novos conteúdos e contextos pedagógicos e inves-
tigações base em valores. Estas novas dimensões requerem que os do-
centes se mantenham actualizados sobre os avanços contemporâneos 
e pertinentes na área de educação. Nestas circunstâncias, não se pode 
negligenciar o contínuo desenvolvimento profissional do pessoal do-
cente, especialmente no ensino superior, que tem a nobre tarefa de in-
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formar correctamente os sistemas de ensino de nível inferior a respeito 
de questões testadas e investigadas.

7.1.  Conceptualização de Desenvolvimento Profissional 
Contínuo em Instituições de Ensino Superior (IES)

O conceito de desenvolvimento profissional contínuo refere-se ao pro-
cesso permanente de aprimoramento de valores, habilidades e conhe-
cimentos dos profissionais, ie., aperfeiçoamento das competências ne-
cessárias para gerar excelentes resultados educacionais nos estudantes 
no contexto de sua prática. O desenvolvimento profissional contínuo 
na formação de professores inclui todas as actividades que podem me-
lhorar habilidades, perícia, conhecimentos e outras características im-
portantes para um professor. Não é possível alcançar melhorias notá-
veis no ensino sem desenvolvimento profissional contínuo (Macquarie 
University, 2017). Por isso, o desenvolvimento profissional contínuo é 
essencial para a satisfazer as actuais demandas educacionais de insti-
tuições de ensino, especialmente IES que alimentam níveis mais baixos 
através de seus serviços especializados. Programas de desenvolvimento 
profissional contínuo efectivos são imprescindíveis para assegurar qua-
lidade no ensino, aprendizagem e avaliação, de modo a alinhar esses 
processos aos resultados da aprendizagem esperados no ensino supe-
rior (Sally, 2004). Programas de desenvolvimento profissional de qua-
lidade devem incluir princípios teóricos e práticos relevantes, de modo 
a aprofundar o conhecimento dos professores sobre conteúdo das dis-
ciplinas, habilidades pedagógicas e oportunidades de prática profissio-
nal, investigação e reflexões críticas (Avalos, 2010).

7.2.  Desenvolvimento Profissional Contínuo no Âmbito do 
Programa Tuning África

O programa Tuning África tem contemplado e implementado estraté-
gias de desenvolvimento profissional contínuo de docentes, conforme 
demonstrado nesta secção. Em geral, o desenvolvimento profissional 
contínuo ajuda os professores a actualizarem os seus conhecimentos 
sobre as disciplinas que leccionam à luz dos avanços modernos nas 
suas áreas de especialização, bem como em outras áreas que, de al-
guma forma, relacionam-se com as suas áreas de especialidade. A me-
todologia do Tuning enfatiza a implementação de uma abordagem 
baseado em resultados (outcomes-based) no ensino superior de forma 
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a garantir que a qualidade da educação seja fundada nos interesses 
dos estudantes ao invés dos interesses institucionais ou do professor. 
A obtenção de altas notas para fins de contratação ou promoção só é 
válida quando alinhada com a capacidade dos estudantes para trans-
ferir e aplicar com sucesso aquilo que aprenderam em contextos práti-
cos.

No âmbito da iniciativa Tuning África, dá-se extrema importância ao 
desenvolvimento profissional. Por um lado, o Tuning reconhece a ca-
deia de transformações globais que estão a ocorrer no ensino supe-
rior, enquanto, por outro lado, instituições universitárias e a maioria 
dos docentes para os quais o Tuning está voltado ainda tem que se 
transformar. As requeridas transformações exigem uma reflexão so-
bre a realidade tendo como base os sistemas de ensino em África; in-
cluindo factores como a expansão das instituições, a diversidade de 
cursos oferecidos, a admissão de um grande número de estudantes, 
resultando em populações estudantis mais diversificadas, o multicultu-
ralismo e a necessidade de introduzir novos métodos de ensino, inves-
tigação e consulta em resposta às situações em constante transforma-
ção. Essas mudanças, juntamente com o rápido aumento do corpo de 
conhecimento, exigem uma reacção dos docentes para que progridam 
na profissão. Ademais, os sistemas de ensino superior são diversificados 
e baseados em legados históricos distintos. Então, na prossecução da 
integração académica em África, é necessário que as universidades fa-
çam um reconhecimento mútuo de qualificações académicas. Este pro-
jecto proporciona oportunidade de uma aprendizagem de pares (peer 
learning), de modo que as instituições universitárias participantes de-
senvolvam programas curriculares que contribuam para as competên-
cias e os resultados esperados para as áreas seleccionadas. Também 
incentiva a partilha de experiências na determinação de cargas horária 
dos créditos, resultados de aprendizagem contextualizados e a quali-
dade de procedimentos para o ensino superior. Portanto, considerando 
as mudanças dinâmicas pelas quais o panorama do ensino superior 
está a passar, a necessidade de desenvolvimento profissional contínuo 
torna-se ainda mais premente. Isso incentiva a adopção de esforços 
para facilitar a familiarização dos docentes com os conceitos, aborda-
gem e metodologia Tuning, visto que são projectados para responder, 
colaborativa e harmoniosamente, às necessidades locais e globais fo-
mentando a busca pelo desenvolvimento sustentável em todos os ní-
veis e em todos os contextos, de acordo com os Objectivos Globais de 
Desenvolvimento Sustentável (OGDSs).
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7.3.  Compromisso do Tuning enquanto Oportunidade de 
Desenvolvimento de Pessoal

O compromisso do Projecto Tuning para promover o desenvolvimento 
profissional contínuo de docentes e a aprendizagem de estudantes de 
IES manifestam-se na abordagem do projecto e na intenção de harmo-
nizar o sistema de ensino africano. Acredita-se que estas sejam as me-
lhores formas de incentivar mobilidade, harmonia, formação, ensino, 
parcerias e colaboração entre docentes e estudantes. As reuniões ge-
rais do programa (5), para os quais os membros se comprometem, fo-
ram organizadas de forma a assegurar o alcance do êxito e a produ-
ção de conhecimento, habilidades e valores para melhoria dos sistemas 
de ensino superior no continente. As reuniões gerais do Tuning África 
constituem grandes espaços de aprendizagem e fóruns para o desen-
volvimento profissional. Isto deve-se ao facto de os encontros do Pro-
jecto Tuning incluindo as apresentações nelas feitas, actividades par-
tilhadas e experiências de diversas áreas, gerarem continuamente 
espaços de aprendizagem para o desenvolvimento profissional contí-
nuo.

O posicionamento expresso no parágrafo precedente foi claramente 
articulado durante a 4.ª Reunião Geral, realizada em Abril de 2017, 
em Joanesburgo, onde declarou-se, dentre outras metas, que o pro-
jecto busca reforçar «a capacidade institucional na área de reforma 
curricular, em termos de concepção, ensino, aprendizagem e avaliação 
com base em competências e resultados de aprendizagem esperados» 
(4.ª Reunião, fase II de Tuning África, p. 37). O desenvolvimento pro-
fissional contínuo, no âmbito dos fóruns Tuning, contemplou aspec-
tos teóricos, investigação e aspectos práticos da formação em-serviço 
de docentes do ensino superior. Os participantes das reuniões foram 
orientados a realizar investigação colaborativa e a partilhar seus resul-
tados nas instituições de origem. Tais resultados contribuíram para o 
diálogo e o reconhecimento das necessidades dos estudantes do en-
sino superior contemporâneo por uma aprendizagem baseada em 
competências, segundo os stakeholders que aderiram à investigação 
na qualidade de participantes e investigadores. Estes stakeholders in-
cluíam estudantes, graduados, empregadores, docentes e líderes de 
IES. Os resultados da pesquisa foram usados na compilação de listas 
de competências genéricas e específicas das disciplinas, exigidas dos 
graduados quando transitam da universidade para o mercado de tra-
balho.
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Com base no que foi exposto no parágrafo precedente, pode-se di-
zer que o desenvolvimento profissional contínuo pressupõe a natureza 
não estática da sociedade contemporânea e a necessidade de prepara-
ção contínua dos docentes no ensino superior para que se situem na 
vanguarda do desenvolvimento por meio de um esquema de aprendi-
zagem ao longo da vida, concebido para ir ao encontro de tecnologias 
emergentes e evolutivas, transformações na actividade humana e ne-
cessidades de desenvolvimento.

7.4. Cursos Online para os Participantes de Tuning África

Para além dos espaços de aprendizagem proporcionados pelos encon-
tros gerais do África Tuning, o programa ofereceu dois cursos online 
para seus participantes. O primeiro foi dado entre Fevereiro e Setem-
bro de 2016 e focalizou-se em «Desenho de programas para aprendi-
zagem baseada em resultados no ensino superior». O segundo ocorreu 
entre Fevereiro e Setembro de 2017 e abordou o tema «Avaliação prá-
tica para a aprendizagem».

Os dois cursos actualizaram os docentes em diferentes abordagens 
contemporâneas ao ensino e à avaliação no ensino superior. Ambos 
centraram-se nos estudantes e em suas reais necessidades no ambiente 
em que vivem. Os cursos deram ímpeto à transição de antigas aborda-
gens de ensino centradas no professor, onde o maior foco era profes-
sor e o programa curricular, ao invés das reais necessidades dos estu-
dantes. Ficou claro que um sistema de ensino eficaz deve primar pelas 
necessidades dos estudantes e suas comunidades. Através destes cur-
sos online, os participantes (e aqueles que irão segui-los no futuro) fo-
ram (ou serão) expostos a posições críticas, que mostram que o ensino 
e a avaliação deveriam ser concebidos e postos em prática tendo em 
vista as necessidades práticas dos estudantes, especialmente depois da 
graduação, ou seja, a educação deve incidir sobre o que os estudantes 
deviam ‘ser’ e ‘fazer’ durante e ao após a formação. É um mérito dos 
cursos de Tuning que os estudantes tenham sido correctamente reco-
nhecidos como ‘’primeira prioridade do sector da educação e como o 
centro do ensino, aprendizagem e avaliação. Quanto à avaliação, os 
cursos online de desenvolvimento profissional contínuo enfatizaram a 
necessidade de fazer das avaliações tanto ferramentas para a tomada 
de decisão sobre a extensão em que a aprendizagem ocorreu (avalia-
ção de aprendizagem ou avaliação sumativa), quanto ferramentas para 
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facilitar e melhorar a aprendizagem dos estudantes de (avaliação para 
aprendizagem ou avaliação formativa).

Através dos cursos de desenvolvimento profissional online, menciona-
dos, a iniciativa Tuning levou as IES participantes a reconsiderarem suas 
práticas passadas e melhorarem a forma como ensinam e avaliam seus 
estudantes. Os cursos online desenvolveram defensores de uma peda-
gogia contemporânea relevante, uma pedagogia que difunde a neces-
sidade de desenvolvimento de competências entre os estudantes, ha-
bilitando-os não só a passar os exames, mas também a verificar se as 
competências adquiridas podem ser transferidas para a vida real após 
a formação. Isto foi alcançado graças à exposição dos participantes à 
uma variedade de métodos e técnicas de ensino, aprendizagem e ava-
liação.

Ademais, porque foram amplamente expostos a técnicas de parceria 
colaborativas durante os seus processos de desenvolvimento profissio-
nal, trabalhando juntos no desenvolvimento de cursos conjuntos, exe-
cutando tarefas em grupo, revendo as ideias uns dos outros que sur-
giam nas discussões e debates de textos, julga-se que os participantes 
do Tuning podem aplicar estas mesmas técnicas ou suas versões me-
lhoradas nas suas instituições de origem. Desta forma, estão agora em 
melhor posição para alinhar resultados esperados do curso com a ên-
fase dos programas em parcerias intra e extra-institucionais e colabo-
rações nacionais e globais. Tais colaborações devem reforçar a mobi-
lidade de estudantes e pessoal docente (e administrativo) como forma 
de promover a harmonização nas IES em África, pois a mobilidade gera 
oportunidades para partilhar todos os recursos, incluindo capital hu-
mano, infra-estrutura, instalações e equipamento. Esta medida será 
uma vantagem se a África atravessar as fronteiras que no passado des-
locaram e impossibilitaram a participação do continente em projectos 
de desenvolvimento, pois ensino significativo e adequado é essencial 
para o desenvolvimento real.

7.5. Workshops do Projecto Tuning nas IES Participantes

É importante notar que os programas de desenvolvimento profissional 
contínuo do Projecto Tuning não foram concebidos somente para do-
centes de IES que integram os membros do encontro geral do Grupo 
da Disciplina do Tuning África. O programa destina-se também a 
todo o corpo docente nas IES. Isto vai ao encontro do entendimento 
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de que estruturas formais de desenvolvimento profissional, tais como 
workshops, cumprem finalidades importantes para professores «apren-
derem a aprender» e transformar seus conhecimentos em práticas, 
bem como reforçar o crescimento de seus estudantes (Avalos, 2010). 
Para o desenvolvimento profissional contínuo em formação de profes-
sores, membros dos principais grupos de Tuning foram instruídos a res-
ponsabilizarem-se em transmitir aquilo que aprenderam nos encontros 
promovidos pelo Tuning e nos cursos online em que participaram. Os 
membros do Tuning foram instruídos a dar workshops sobre temas de 
sua preferência, de acordo com nichos de áreas académicas selecciona-
das durante a 4.ª Reunião Geral realizada em Abril de 2017 em Joanes-
burgo, África do Sul.

Para identificar os nichos de áreas para os workshops de desenvolvi-
mento profissional, solicitou-se aos representantes das IES que parti-
ciparam na reunião Geral do Tuning África que partilhassem a neces-
sidade de desenvolvimento profissional contínuo de suas instituições, 
nas áreas de desenvolvimento curricular, ensino, aprendizagem e ava-
liação. As necessidades identificadas foram listadas e discutidas em 
grupos compostos por docentes de diferentes instituições e áreas de 
especialização. A composição multidisciplinar dos grupos foi conside-
rada importante para disseminar ideias e experiências, bem como para 
aprimorar os temas de formação a partir de perspectivas amplas. Este 
exercício ajudou a estreitar a lista para a efectiva implementação da 
formação. Os tópicos sugeridos para os workshops do Grupo da Dis-
ciplina de Formação de Professores concentraram-se em quatro temas 
principais: (i) desenho curricular, (ii) carga horária do estudante e crédi-
tos académicos, (iii) avaliação e (iv) alinhamento e resultados da apren-
dizagem esperados. Dos quatro temas, a maioria (54,5%) dos docen-
tes representantes de diversas instituições optou pela realização de 
workshops sobre avaliação, seguido de preferências pela carga horária 
dos estudantes (27,5%) e desenho curricular, alinhamento e resultados 
de aprendizagem esperados. Os dois últimos temas foram selecciona-
dos por 9,1% das instituições representadas no Grupo da Disciplina de 
Formação de Professores na 4ª reunião do Tuning. Estes temas foram 
mais refinados a nível institucional de modo a adaptarem-se aos diver-
sos contextos de implementação.

A prática descrita no parágrafo precedente reitera que a iniciativa 
Tuning é fortemente baseada nas contribuições activas de cada mem-
bro dos fóruns da reunião Geral. Os membros enquadram-se em vá-
rios grupos disciplinares especializados: Ciência Agrícola, Economia, 
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Formação de Professores, Medicina, Engenharia Mecânica, Geologia 
Aplicada, Engenharia Civil, Gestão de Ensino Superior e também re-
presentantes dos estudantes de várias IES em África. Foi no espírito de 
tomada de decisão colaborativa que se considerou necessário solici-
tar aos membros da reunião geral contribuições para desenvolvimento 
de áreas temáticas comuns para o a planificação e implementação de 
workshop em todas as IES após a 4ª reunião geral. O espírito colabora-
tivo multidisciplinar ficou claro com a sugestão para que cada docente 
representante de sua IES no Tuning convidasse seus colegas da IES para 
se juntarem às actividades do projectos de Tuning. Alguns membros 
relataram ter incorporado universidades-irmãs (por exemplo, a Univer-
sidade de Zimbabwe) a fim de planificar e apresentar os workshops, 
enquanto outros convidaram colegas de IES de outros países para parti-
ciparem nos workshops Tuning.

É importante notar que partilha e refinamento dos tópicos e propos-
tas de temas de workshops entre membros da reunião geral e colegas 
docentes, bem como a qualificação e a aprovação das propostas de 
workshop pela equipa de gestão de Tuning África, em parte, represen-
taram o processo de garantia de qualidade para cada tema que acabou 
sendo aprovado e implementado.

7.6. Reflexões de alguns Participantes de Workshop

O seguinte verbatim de respostas reflecte c alguns dos comentários 
e opiniões dos participantes do workshop da Universidade Aberta da 
Tanzania.

Quando solicitados a fazerem comentários gerais sobre o workshop, 
os participantes disseram que foi bom, pois os facilitadores explicaram 
claramente os conceitos relacionados com os resultados de aprendiza-
gem pretendidos e focalizaram-se sobre a avaliação com detalhes ela-
borados. Os facilitadores também foram elogiados por dar aos partici-
pantes a oportunidade de contribuir com suas ideias e sugestões para 
que futuros workshops sejam mais produtivos. Foi interessante saber 
dos participantes que o workshop foi bem organizado. Mais, devido à 
percepção que os participantes tiveram do potencial do workshop em 
contribuir positivamente para transformar a maneira como eles desen-
volvem, avaliam e classificam, eles julgaram que devia-se dedicar mais 
tempo a este tipo de workshop. A extensão do tempo permitiria aos 
participantes obter mais informações e realizar mais práticas para re-
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forçar o que aprenderam através de discussões, perguntas e respostas 
entre e com facilitadores e colegas. Sugeriram que o workshop tivesse 
duração de três dias, pois dois dias não foram suficientes.

Outra pergunta colocada aos participantes foi o quão relevante o tema 
ou tópico do workshop é para sua profissão de docente numa IES. Os 
participantes responderam com sugestões, mostrando que workshop 
foi oportuno, pois sentem que precisam mudar a maneira tradicional 
como fazem as coisas. Acredita-se que ao usar o conceito «tradicional» 
de fazer as coisas, os participantes estivessem a referir-se a aborda-
gem centrada no professor. O workshop abriu os olhos de todos, mos-
trando que podem mudar ou transformar, passando a adoptar a abor-
dagem baseada em competências a fim de responder às exigências do 
mercado de trabalho do mundo contemporâneo.

Em relação ao formato aberto, à distância e online, os participan-
tes apreciaram a maneira como o ensino com base em competências 
e orientado por resultados de aprendizagem pretendidos constituem 
uma abordagem de ensino e avaliação relevante ao seu contexto. Foi 
fácil providenciar actividades de avaliação online e incentivar os estu-
dantes a fazerem referência às várias fontes de dados relevantes para 
suas áreas de especialização. Durante o workshop, os participantes 
usaram parte significativa do tempo para explorar dados relevantes 
para a avaliação em ensino aberto, à distância e online. Neste sentido, 
recomendaram workshops semelhantes para todos os outros membros 
da instituição.

Os participantes consideraram que o workshop faz parte dos meios 
para resolver muitos dos desafios com os quais se deparam quando lec-
cionam e avaliam seus módulos ou disciplinas. Foram expostos as taxo-
nomias SOLO de Bigg e de Bloom, na sua versão avançada e alargada. 
Por isso, alguns dos desafios que pensam que a partir de agora podem 
facilmente enfrentar incluem o acesso a websites com sugestões de 
técnicas de avaliação eficazes para modos de avaliação aberto, à dis-
tância e online, bem como para definir resultados de aprendizagem 
pretendidos, e os verbos adequados a diferentes níveis de desenvolvi-
mento de perguntas para os estudantes. O Uso de portfólio, jornais da 
disciplina, feedback (retroalimentação) e feedforward (alimentação pro-
gressiva) foram considerados de particular interesse.

Uma das participantes assinalou que o workshop era relevante para si, 
visto que inicialmente ela era inflexível ao abandono de um ensino que 
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consistia principalmente em transmitir conhecimentos para os estudan-
tes. Ela comprometeu-se a começar a usar novas técnicas de avaliação 
e divulgar a novidade para seus amigos. Segundo ela, «o workshop é 
para me ajudar a mudar da maneira tradicional de ensinar para o ensino 
orientado para resultados e centrada no estudante». Ela também suge-
riu que «o workshop fosse dado a todos os docentes da instituição».

Quando perguntaram aos participantes o que tinham aprendido du-
rante o workshop ou o que planeiam usar nos seus módulos ou dis-
ciplinas após o workshop, estes disseram que vão aplicar a taxonomia 
de SOLO e a taxonomia revista de Bloom para ensinar e desenvolver os 
objectivos de aprendizagem pretendidos nos seus módulos ou discipli-
nas. Também prometeram desenvolver avaliações autênticas baseadas 
nos resultados de aprendizagem pretendidos. Visto que aprenderam 
a importância de fazer um levantamento de necessidades, salientaram 
que sempre vão realizar amplos levantamentos de necessidades antes 
de desenvolver seus programas curriculares. Mais, prometeram prepa-
rar ferramentas de avaliação baseadas em resultados de aprendizagem 
esperados e a envolver os estudantes na preparação de instrumentos 
de avaliação. Os participantes disseram que nunca pensaram que pu-
dessem levar os estudantes participarem no desenvolvimento de ferra-
mentas de avaliação em colaboração com colegas e o facilitador, mas 
estavam convencidos de que era algo inteligente e possível de se fazer. 
Observaram que o processo pode ajudar a fazer com que os estudan-
tes venham a ‘amar’ as suas aulas. Quanto a desenvolver perguntas, os 
participantes pensam que é um processo complicado, mas motivador, 
visto que os estudantes vão achar mais fácil estudar temas que eles 
mesmos terão desenvolvido e que será benéfico ler textos para pesqui-
sar as áreas a partir das quais se pode desenvolver as questões. Assim, 
estarão a estudar ao mesmo tempo em que desenvolvem perguntas.

Em resposta às perguntas sobre o que mais gostaram no workshop, os 
participantes mencionaram: os materiais (observação: três artigos so-
bre avaliação autêntica foram enviados para os participantes da oficina 
através de comunicação por e-mail antes do workshop para que pudes-
sem preparar-se para participação efectiva); o modo de ensino e apren-
dizagem colaborativos; como preparar os instrumentos eficazes de ava-
liação. Uma das participantes disse que tinha gostado «de tudo o que 
foi feito e apresentado».

À pergunta sobre o que participantes menos gostaram, eles indica-
ram que a duração do workshop não considerou que eles também 
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 tinham exames a decorrer na universidade e, portanto, nem sempre es-
tavam com suas mentes tranquilas. Também disseram que a duração 
do workshop foi muito curta. Portanto desejavam ter mais dias para as 
actividades. Sugeriram que as futuras formações deviam ter um amplo 
fundo de tempo para permitir mais discussões sobre os textos e suas 
experiências em relação às informações e sugestões de abordagens, 
métodos e técnicas. Também mencionaram descontentamento com o 
facto de não haver formuladores de políticas e funcionários adminis-
trativos presentes: «eles precisam ser informados sobre estas mudan-
ças necessárias que temos que fazer para mudar a nossa forma de ensi-
nar», um deles lamentou.

7.6.1.  Respostas dos Participantes da Universidade de Western 
Cape para Avaliar o Workshop

As quatro questões a seguir foram feitas para direccionar os participan-
tes após o workshop de desenvolvimento profissional continuo, reali-
zado na Universidade de Western Cape, na África do Sul:

1. Qual é a sua principal aprendizagem com o workshop?

2. O que você pode implementar imediatamente?

3. Como podemos generalizar estas práticas inovadoras?

4. Como julga que o workshop pode ser melhorado?

Seguem algumas respostas às quatro perguntas acima expostas (se-
gundo o facilitador, estas respostas não foram organizadas em ordem 
específica):

• Aprendi que a avaliação é um processo...tem muito a contribuir para 
o ensino, a aprendizagem e a investigação.

• As leituras foram muito úteis.

• A avaliação mediada por tecnologia pode ser centrada no estudante.

• Trabalhar de forma colaborativa facilita muito o ensino.

• Não focalizar apenas as notas. O feedback é importante.
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• Auto-avaliação e avaliação por pares podem ser feitas de imediato.

• O uso de portfólios electrónicos e blogs para reflexão melhoram a 
aprendizagem.

• Trabalho colaborativo a nível departamental auxilia na integração 
das práticas.

• É importante trabalhar como equipa do curso, disciplina ou pro-
grama.

Tal como na Universidade Aberta da Tanzania, o facilitador informou 
que, em geral, o workshop foi bem-recebido. A excepção foi que os 
participantes desejavam que mais docentes seniores e pessoal adminis-
trativo participassem no workshop.

7.6.2.  Reflexões Adicionais sobre Iniciativas de Desenvolvimento 
Profissional Contínuo do Tuning África

Maiores reflexões sobre iniciativas de desenvolvimento profissional 
contínuo do Tuning África reflectem muitos pontos fortes que esti-
mulam a continuação dos programas de desenvolvimento profissio-
nal ou projectos em IES. Quatro destes pontos encontram-se listados 
a seguir:

1. O projecto incentivou a formação institucional interna, que não 
obriga os funcionários a fazerem deslocações para desenvolvimento 
profissional contínuo, o que os leva a deixar de lado suas aulas, 
algo negativo para os estudantes e as instituições. Como obser-
vado anteriormente, docentes do Projecto Tuning fizeram cursos 
online, o que os permitiu manter suas tarefas do dia-a-dia no traba-
lho, em casa e nas comunidades locais. Foram poucos os docentes 
que viajaram para participar das reuniões gerais do Tuning África, 
porém eles foram instruídos a seleccionar outros membros em suas 
próprias instituições para juntos acompanharem cursos online. Por-
tanto, durante a preparação e execução dos workshops internos, os 
docentes que não foram para às reuniões gerais do Tuning África fi-
zeram parte das equipas que facilitaram os workshops. O acto de 
enquadrar o desenvolvimento profissional nos locais de trabalho é 
informado por teorias contemporâneas de conectivismo, construti-
vismo e cognição situada.
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2. Outro ponto forte que surgiu com a implementação destes cursos 
foi a promoção de abordagens colaborativas e colegiais, que são 
valiosas porque abrem espaço para prestação de assistência, orien-
tação, partilha e suporte entre colegas que costumam ter influên-
cia-chave nas práticas de ensino. Esta colaboração representa opor-
tunidades para os participantes exercerem métodos socialmente 
interactivos, levando-os a activamente buscar e analisar as informa-
ções, bem como a explicar, elaborar e defender suas posições por 
meio de discussões entre colegas. É uma forma de promover a tuto-
ria aos pares. Estas iniciativas alinham-se com a crença de que even-
tos de desenvolvimento profissional eficazes geram oportunidades 
para discutir, pensar, experimentar novas práticas e ideias, desen-
volver novos direccionamentos inspirados em contextos contempo-
râneos e avanços no desenvolvimento.

3. A abordagem do Projecto Tuning representa uma mais-valia uma 
vez que está intimamente associada a sustentabilidade de iniciativas 
de desenvolvimento em IES em África. O desenvolvimento profissio-
nal tal qual organizado pelo Projecto Tuning pode representar uma 
contribuição positiva para o pessoal académico envolvido. É prová-
vel que estes docentes mantenham-se empoderados à medida que 
se apoiarem e prestarem assistência mútua, ao invés de depende-
rem de outros profissionais cuja contribuição só poderia limitar-se 
à criação de oportunidades de desenvolvimento profissional, sem 
aprender a desenvolver suas próprias iniciativas. Esta ideia acompa-
nha uma posição contemporânea sobre o desenvolvimento profis-
sional como chave para a economia global do conhecimento, pois o 
desenvolvimento profissional mantém os docentes actualizados em 
relação a inovações na área. Tais inovações podem ser em tecnolo-
gias relevantes para educação, novos conhecimentos em áreas es-
pecíficas de estudo e prática, inovações curriculares e recursos pe-
dagógicos.

4. A abordagem do Projecto Tuning África contribuiu para gerar um 
senso de apropriação (ou propriedade) e maior compromisso com 
as iniciativas de desenvolvimento profissional, pois a adesão ao pro-
grama é voluntária e tanto gestores institucionais quanto docentes 
envolveram-se voluntariamente. A ideia de apropriação baseia-se 
no facto de que os participantes das reuniões Gerais iniciais do Pro-
jecto Tuning realizaram uma larga investigação sobre aquilo que es-
tudantes, funcionários, empregadores e outros stakeholders das IES 
consideraram que deve ser abordado. Ainda, em todos os progra-
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mas que surgiram a partir do Projecto Tuning, os participantes en-
volveram-se, com propostas totais ou parciais de programas. Esta 
abordagem faz com que decisões e actividades no âmbito do Pro-
jecto Tuning sejam, em parte, contribuições dos membros, ou seja, 
de suas próprias iniciativas.

7.7.  Perspectivas e Crescimento das Iniciativas de 
Desenvolvimento Profissional do Projecto Tuning

Os workshops apresentados em diferentes instituições de Formação 
de Professores revelaram uma sede por parte de docentes de IES em 
aprender sobre as abordagens actuais para ensino, aprendizagem, e 
avaliação de acordo com os resultados de aprendizagem esperados, 
conforme proposto pelos workshops do programa Tuning África. Os 
participantes perceberam que princípios do Tuning são contrários aos 
métodos de ensino que desencorajam o amplo envolvimento dos es-
tudantes na aprendizagem como um processo através do qual os mes-
mos contribuem para a produção de conhecimento. Os participantes 
elogiaram o alto nível de envolvimento nas actividades do workshop. 
Reconheceram as amplas oportunidades que lhes foram dadas para 
intervir e discutir novas ideias e sugerir técnicas alternativas a serem 
adaptadas aos seus próprios ambientes de trabalho.

Os participantes disseram ter percebido a diferença entre os currícu-
los orientados aos «objectivos» determinados pelo professor e aqueles 
orientados aos «resultados de aprendizagem desejados». Concordaram 
em adoptar os resultados de aprendizagem desejados, que abordam 
de maneira realística as necessidades específicas e metas de desenvolvi-
mento dos estudantes. Currículos orientados por resultados de apren-
dizagem desejados foram consideradas adequados para responderem 
aos sonhos de futuro dos estudantes, tanto no tocante a actividade por 
auto-emprego quanto ao emprego em empresas públicas e privadas. 
Assim, ao cabo dos workshops, constatou-se um desejo de que a dura-
ção fosse estendida de modo a permitir mais discussões sobre a abor-
dagem do Projecto Tuning - em termos de técnicas adequadas, sua re-
levância em diversos contextos de trabalho e a melhor forma de lidar 
com a oposição de mentalidades conservadoras.

Com base nas experiências e observações feitas pelos participantes dos 
workshops do Projecto Tuning África, é necessário incentivar a sua con-
tinuidade nas universidades com formação de professores. As expe-
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riências mostram que estes workshops não devem limitar-se a institui-
ções individuais, mas estender-se a todas as IES em África, que deviam 
ser incentivadas e auxiliadas para colaborar com a organização de pro-
gramas de desenvolvimento de pessoal do Projecto Tuning, nomeada-
mente através de workshops, conferências, reuniões ou outros tipos de 
fóruns de desenvolvimento profissional. Isto quer dizer que devia haver 
aberturas para convidar instituições que, até então, ainda não partici-
param do projecto Tuning África. Tal iniciativa irá garantir que os con-
ceitos e a metodologia de Tuning África sejam rapidamente difundi-
dos e mais docentes sejam influenciados pelos seus impactos positivos,  
visto que o desenvolvimento profissional para docentes deve ser priori-
zado em todas as IES. Da mesma forma, parcerias e iniciativas de cola-
boração também devem ser incentivadas e desenvolvidas.
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Capítulo 8

Reflexões sobre a Carga Horária 
dos Estudantes

A metodologia de Tuning focaliza quatro linhas de trabalho principais 
identificação de competências genéricas e específicas da disciplina que 
os actuais e futuros graduados devem alcançar; investigar como um sis-
tema de créditos consensual pode facilitar a comparabilidade de diplo-
mas, a mobilidade de graduados e sua empregabilidade; intercâmbio 
de boas práticas nas abordagens e técnicas de ensino, aprendizagem 
e avaliação; e explorar como quadros de garantia de qualidade podem 
ser usados em programas para melhorar a aprendizagem do estudante 
(Tuning Academy, 2015).

Um crédito constitui a medida de carga horária necessária para que um 
estudante típico possa alcançar os objectivos de um programa, especi-
ficado em termos de resultados de aprendizagem desejados e de com-
petências a serem adquiridas. No tocante à identificação de «um sis-
tema de crédito» para África, o Projecto Tuning leva em consideração 
as experiências do docente e dos estudantes. No entanto, acordou-se 
maior atenção às «vozes dos estudantes» na discussão sobre o sistema 
de crédito, de modo que a estimativa da carga horária esteja centrada 
no estudante e não no professor.

O reconhecimento de que o ensino superior é um grande condutor 
de competitividade na economia global do conhecimento resultou no 
crescimento da importância de sua qualidade. Pelo que, um dos de-
safios cruciais dos países tem sido lidar com o rápido crescimento do 
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sector do ensino superior sem perder qualidade e pertinência. Neste 
contexto, vários países em todo o mundo buscam definir sistemas de 
crédito e quadros de qualificações capazes de demonstrar o progresso 
académico dos estudantes ou a conclusão dos seus cursos, facilitar a 
mobilidade estudantil e de pessoal; aumentar a transparência e o reco-
nhecimento mútuo entre IES nacionais e internacionais.

O sistema de créditos por curso ou o sistema horário de créditos, por 
exemplo, foi o meio empregue para medir o trabalho académico nos 
Estados Unidos da América por mais de um século e foi bem-sucedido 
em termos de prestação de contas, mobilidade e regulação de um sis-
tema de ensino em massa (Altabach, 2001; Noda, 2016). Por outro 
lado, o Sistema Europeu de Transferência e Acumulação de Créditos 
(ECTS, do inglês European Credit Transfer and Accumulation System) 
foi introduzido em 1989 para promover comparabilidade, compatibi-
lidade e mobilidade de estudantes e pessoal docente, transparência e 
equidade para os estudantes e para integrar o Espaço Europeu de En-
sino Superior (EHEA, do inglês European Higher Education Area). Trata-
se de uma abordagem para a aprendizagem e o ensino europeus, que 
posiciona o estudante no centro do processo educativo (ECTS User’s 
Guide, 2016). No entanto, no momento, este não é o caso do ensino 
superior em África, pois não há nenhum sistema unificado de créditos 
académicos que seja partilhado por todos os países do continente.

Durante a 2a reunião geral do Projecto Tuning África II, definiu-se um 
método para estimar a carga horária do estudante por meio de um 
questionário. Houve uma chamada para desenvolver um relatório a ní-
vel de país sobre o sistema de crédito em cada um dos países africanos 
(Tuning África II 2a reunião geral, 2016).

Em resposta a esta chamada, Universidade de Alexandria, na qualidade 
de membro do Projecto Tuning, começou examinando a carga horária 
dos docentes e dos estudantes num dos seus cursos, que estava a ser 
revisto de modo a tornar-se compatível com a aprendizagem baseada 
em competências e a metodologia do Projecto Tuning. Num estudo 
conduzido na Universidade de Alexandria, Alshamy (2017) fez um in-
quérito a docentes e estudantes do curso escolhido. Os principais resul-
tados mostram diferenças significativas entre as percepções de docen-
tes e estudantes sobre a carga horária dos estudantes em quase todos 
os cursos. A estimativa dos estudantes de horas necessárias para com-
pletar o trabalho independente durante o semestre é muito superior a 
dos docentes. A carga horária independente estimada pelos docentes é 

© University of Deusto 



117

62% da avaliação dos estudantes. Apenas 36,4% do corpo docente le-
vou em consideração o feedback dos estudantes para planear a carga 
horária de seus cursos. Verificou-se também que 92% dos estudantes 
não foram informados sobre o número de horas previstas para o traba-
lho independente no início do curso. Além disso, 88% dos estudantes 
não foram solicitados a tecerem comentários sobre a carga horária. Es-
tes resultados indicam que entre os docentes não há nenhuma regula-
mentação unificada sobre a estimativa da carga horária do estudante. 
Também ficou claro que o processo para estimar a carga horária do es-
tudante pelo sistema horário de créditos da Universidade de Alexandria 
é centrado no professor e não no estudante, pois a maioria dos docen-
tes segue metodologias tradicionais. Ficou igualmente claro que a coor-
denação entre docentes no seio do mesmo programa é marginal. Con-
clui-se que a «voz do estudante» em relação à sua carga horária não é 
devidamente considerada, pois seus comentários não são levados em 
consideração. Isto pode ser interpretado como um marco da ausên-
cia, até então, de uma «mudança de paradigma», de centrada no pro-
fessor para abordagens orientadas para o estudante na estimativa da 
carga horária (Alshamy, 2017).

Assim, faz-se necessário esforço e estratégias intencionais para minimi-
zar as discrepâncias entre as percepções dos docentes e dos estudan-
tes quanto à carga horária do estudante. Requer-se uma «mudança de 
paradigma» de cursos introvertidos e centrados no professor para cur-
sos extrovertidos e orientados para o estudante. Para alcançar tal «mu-
dança de paradigma», deve-se promover várias acções relativas a polí-
tica e a prática. Entre eles, o estudo propôs:

• A migração de um sistema de crédito horário para um sistema de cré-
dito semelhante ao ECTS, onde o foco é a carga horária necessária 
para o estudante atingir os objectivos de um programa, especificados 
em termos de resultados de aprendizagem e competências necessárias.

• Os estudantes, juntamente com docentes, devem desempenhar um 
papel crucial no processo de monitoria para determinar se a carga 
horária estimada para o estudante é realista (Alshamy, 2017).

Para habilitar estudantes e docentes a realizarem correctamente esta 
tarefa, é necessário algum tipo de orientação e capacitação sobre a de-
terminação e cálculo da carga horária do estudante. Assim, a equipa 
do Projecto Tuning na Universidade de Alexandria desenvolveu um 
workshop intitulado «carga horária do estudante em IES».
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No workshop, os participantes foram primeiramente orientados sobre 
metodologia Tuning, o Projecto Tuning África I e Projecto II, carga ho-
rária do estudante, relação entre créditos e carga horária e a aborda-
gem Tuning para determinar e calcular a carga horária do estudante.

O workshop na Universidade de Alexandria foi uma maneira de familia-
rizar a metodologia de cálculo da carga horária do estudante e ganhar 
uma experiência real na implementação da metodologia proposta no 
âmbito do Projecto Tuning. Os resultados do workshop foram compila-
dos num relatório que articula os êxitos e desafios envolvidos no cálcu-
 lo de carga horária do estudante.

Havia preocupações semelhantes com a falta de sistemas harmonizados 
de crédito e carga horária nas universidades africanas. Tais preocupações 
foram explicitamente relatadas da Universidade de Namibia (UNAM) e 
Universidade de Western Cape. Na UNAM, relatou-se que para cada cré-
dito, atribuiu-se 10 (dez) horas conceituais aos estudantes. Assim, estu-
dantes de um curso de nível 7 na UNAM levam 3.600 horas de estudo 
para obter a qualificação em comparação com um estudante do nível 
8 B.Ed, que cumpre 5.200 horas de estudo. Apesar das orientações ge-
rais para «garantir» a equivalência de qualificação, inconsistências no sis-
tema de créditos impossibilitam aos proponentes do programa acadé-
mico de excederem um número máximo de créditos para os programas. 
O actual sistema protege os estudantes para que não sejam sobrecar-
regados pelo conteúdo do curso. No entanto, não foi possível alcançar 
o princípio de horas conceituais ou nocionais para o nível de desenvol-
vimento do módulo. Os docentes são individualmente responsáveis por 
desenvolver o conteúdo de seus módulos e, normalmente, baseiam-se 
no número de horas que estão em contacto com seus estudantes na sala 
de aula para determinar o número de créditos (e, assim, as horas concei-
tuais) do módulo. É raro os docentes levarem em conta outras questões 
quando determinam a carga horária do estudante de seus módulos. Se-
gundo informações da Universidade de Western Cape, um crédito equi-
vale a 10 horas de aprendizagem teórica, que incluem as seguintes acti-
vidades de aprendizagem:

• Assistência a palestras.

• Participação em sessões de estudo.

• Actividades de trabalho de grupo.

• Actividades de avaliação.
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• Trabalho de biblioteca.

• Aprendizagem independente.

Um crédito corresponde a 10 horas conceptuais de aprendizagem teó-
rica. Portanto, cada módulo de aprendizagem é repartido em carga 
horária de estudante com base no número de créditos. Todavia, mui-
tos módulos mostraram ter um grande número de horas alocadas para 
a aprendizagem independente, sem indicação de como será avaliado 
nem ligação aos resultados da aprendizagem. Docentes tendem a arbi-
trariamente alocar horas por actividade, que não sejam tutorias ou au-
las teóricas, que geralmente são fixos.

Fizeram-se considerações acerca das questões destacadas, juntamente 
com a necessidade urgente de harmonizar o ensino superior em África. 
A harmonização do ensino superior no continente geraria oportunida-
des para construir um continente integrado, aberto à mobilidade es-
tudantil e de pessoal, à portabilidade de competências que atendem 
a estratégia de educação do continente e a necessidade de cumprir a 
Agenda 2063 para o continente (Tuning África fase II: 5ª Reunião Geral, 
Bruxelas, 13-15 de Novembro de 2017). Estes objectivos são imperio-
sos factores de desenvolvimento para o continente. Após o estudo dos 
sistemas de crédito e carga horária dos estudantes em África e noutros 
continentes, os membros do Tuning deliberaram sobre a necessidade 
de solucionar as incoerências existentes nos sistemas de crédito e carga 
horária dos estudantes do ensino superior em África. Na 5a reunião Ge-
ral do Tuning, realizada em Bruxelas, de 13 a 16 de Novembro de 2017, 
após debates críticos entre os membros e análise de tendências de 
carga horária e sistemas de crédito locais e internacionais, adoptou-se 
um sistema de 60 créditos equivalente a uma carga horária de 1.350 e 
1.800 horas, que seria apropriado para universidades africanas.

Deve-se encorajar a continuidade do trabalho de cálculo da carga ho-
rária dos estudantes em diversas regiões e instituições, cujos resultados 
deviam ser usados como dados úteis para alimentar o projecto de de-
terminação do sistema de crédito para o continente. A equipa que tra-
balha no desenvolvimento do sistema de créditos deve incentivar ainda 
mais instituições a participarem no cálculo da carga horária de modo a 
disponibilizar dados suficientemente representativos das regiões e disci-
plinas, em apoio ao esforço de desenvolvimento do sistema de crédito 
e para assegurar a inclusão da voz do estudante no desenvolvimento 
de sistemas de medida de carga de trabalho e de crédito.
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Capítulo 9

Conclusões e Recomendações

Ao concluir a segunda fase do Tuning África para o Grupo da Disci-
plina de Formação de Professores, os membros participantes na 5ª reu-
nião geral, realizada em Bruxelas, de 13 a 16 de Novembro de 2017 
resumiram as suas conclusões e recomendações nos seguintes pontos:

9.1. Conclusão

1. O Grupo da Disciplina de Formação de Professores do Tuning 
África e outros grupos de disciplina realizaram com sucesso inves-
tigações que: (i) determinaram as competências genéricas neces-
sárias para todos os estudantes de ensino superior em África, inde-
pendentemente dos campos de especialização; (ii) determinaram 
as competências necessárias para cada um dos campos específi-
cos de especialização; (iii) propuseram e desenvolveram programas 
de aprendizagem apropriados para níveis académicos selecciona-
dos; (iv) determinaram algumas necessidades de desenvolvimento 
profissional de docentes do ensino superior. Em cada campo, com 
base nas necessidades profissionais identificadas, cada instituição 
seleccionou um tema, em torno do qual um workshop de desen-
volvimento profissional institucional foi decidido, desenvolvido e 
implementado como um piloto para futuros workshops para as ins-
tituições e entre as instituições (detalhado nos documentos das reu-
niões Gerais 1 a 5 da Fase II do Tuning África, disponibilizados em 
www.tuningafrica.org).
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2. O desenvolvimento profissional contínuo foi considerado necessário 
durante os processos de Tuning África e obtido por meio da partici-
pação dos membros do Projecto em três níveis. O nível 1 foi identifi-
cado como conhecimento, habilidades e valores adquiridos durante 
ou ao longo da implementação da 5ª reunião geral. O nível 2 foi de-
finido como conhecimento, habilidades e valores adquiridos com os 
dois cursos online: o primeiro ocorreu entre Fevereiro e Setembro 
de 2016 e o outro entre Fevereiro e Novembro de 2017. O nível 3 
foi descrito nas aulas de preparação para a implementação de cada 
workshop nas universidades. No último, membros da equipa institu-
cional do Tuning África auxiliaram na preparação dos programas de 
workshop que foram apresentados aos outros membros nas institui-
ções. Em algumas universidades, docentes e administradores da ins-
tituições-irmãs foram convidadas a participar dos workshops.

3. Ao final da fase II do programa de Tuning África, diversas publi-
cações já tinham sido desenvolvidas e estavam em circulação (in-
clusive o Tuning Africa Journal). Mais publicações estão planeadas 
para futuras produções.

4. Algumas universidades conseguiram harmonizar a metodologia 
Tuning através dos seus organismos de garantia de qualidade de 
ensino superior e seus respectivos ministérios da educação ou de-
partamentos dos ministérios responsáveis pelo ensino superior.

5. Numa série de universidades, desenvolveram-se novos programas 
que seguem o princípio ou a metodologia de Tuning África, que es-
tão em operação (por exemplo, Universidade de Makerere Universi-
dade de, Namíbia e Universidade de Western Cape).

6. Workshops conjuntos foram implementados para desenvolvimento 
profissional (Universidade de Zimbabwe e Universidade de Bindura 
of Science Education).

7. Informou-se aos membros que o encontro de reitores sobre forma-
ção de professores a ter lugar na África do Sul em Março de 2018, 
será informado sobre o movimento Tuning África e orientado para 
aplicação dos princípios e metodologias de Tuning visto que consi-
deram a possibilidade de desenvolvimento de programas de Mes-
trado e Doutoramento para toda a África.

8. Todo o Grupo da Disciplina de Formação de Professores felicitou o 
envolvimento dos estudantes nas reuniões gerais do Tuning, em in-
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vestigações, publicações e programas de estudo disponibilizados 
através das organizações que trabalham com o Tuning (por exem-
plo, ERASMUS).

9. Os membros do Tuning que participaram nas apresentações do sim-
pósio elogiaram este fórum e recomendaram aos membros que não 
participaram que o fizessem, pois trata-se de um fórum de grande 
benefício.

9.2. Recomendações

Com base numa análise aprofundada das experiências adquiridas durante 
a implementação do Tuning I e II, seguem oito recomendações, elabora-
das pelos membros do Grupo da Disciplina de Formação de Professores.

1. Institucionalizar Tuning em todas as universidades em África.

2. Envolver-se e continuar a fazer advocacia pela implementação do 
Tuning a nível nacional e ministerial.

3. Reforça actividades conjuntas de Tuning, como workshops, confe-
rências, publicações e investigação (dentro de universidades indivi-
duais, entre as universidades de um país, a nível continental).

4. Os membros devem desenvolver um grupo de rede social para faci-
litar a comunicação entre os membros quando houver necessidade 
de comunicação.

5. As universidades devem contar com um repositório Tuning para as-
segurar que a memória dos planos e actividades do Projecto Tuning 
estejam armazenadas com segurança para serem recuperadas 
quando for necessário.

6. Considerou-se necessário realizar uma investigação para determinar 
as causas que levaram alguns membros a deixar as equipas institu-
cionais de Tuning, especialmente as equipas que se registaram para 
os cursos online.

7. Os membros recomendaram que mais cursos online sejam disponi-
bilizados.

8. Envolver mais estudantes na investigação Tuning, pois fazem parte 
do plano de implementação presente e futura.
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