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RESUMO

A garantia de qualidade de ensino tem
sido, desde hd muito, um dos temas funda-
mentais da discussdo académica e, mais
recentemente, nos orgdos de informagdo
publica. Neste trabalho, integrado num pro-
jecto de maior dimensdo, comegamos por
tracar um breve percurso da aplicagdo do con-
ceito de qualidade ao ensino superior,
debrugando-nos sobre os mais recentes estu-
dos nesta area. Seguidamente, apresentamos
as principais conclusdes retiradas da apli-
cagdo de um questionario sobre indicadores
de qualidade de ensino, aplicado aos alunos
que frequentavam os terceiros anos dos cursos
de licenciatura em Enfermagem no Alentejo
durante o ano lectivo de 2007/2008. Os resul-
tados relativos a defini¢do de qualidade reve-
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lam que os alunos associam, essencialmente,
qualidade de ensino ao desempenho dos pro-
fessores, seguido das infra-estruturas e recur-
sos adequados para a realizagdo das aprendi-
zagens.

PALAVRAS-CHAVE: Educagido, Quali-
dade de Ensino, Ensino Superior, Repre-
sentagdes de Estudantes.

ABSTRACT

Quality assurance in education has been,
from a long time, one of the key issues of aca-
demic discussion and, more recently, in the
organs of public information. At this work
integrated in a larger project, began by outli-
ning a short journey of the application of the
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concept of quality in higher education, focus
on the latest studies in this area. After that, we
present the main conclusions from the appli-
cation of a questionnaire on indicators of qua-
lity of education, applied to students attending
the third year of nursing courses at Alentejo,
during school year of 2007/2008. The results,
related with the definition of quality, show
that students associate, essentially, quality
education to teachers performance’s, followed
by infrastructures, and adequate resources for
the achievement of learning

KEYWORDS: Education, Quality of
Teaching, Higher Education, Students’
Conceptions.

O CONCEITO DE QUALIDADE DO
ENSINO

O conceito de “qualidade” aplicado a edu-
cacdo em geral, e ao ensino em particular, é
desde ha algum tempo uma preocupagao
mundial, que se transformou numa questdo de
debate educacional a partir de 1940, quando
surgiram oportunidades para a expansdo da
escolarizagdo da populagdo (Hobsbawm,
1995). As institui¢des de ensino vivem hoje
momentos de mudanga, com algum sentimen-
to de crise, perda de identidade e de bastante
desafio, ndo se tendo ainda adaptado definiti-
vamente ao fendmeno de massifica¢do a nivel
discente e docente de que foram alvo nas ulti-
mas décadas, recebendo no seu seio uma
maior quantidade e diversidade de alunos
(Almeida, 2007).

O conceito de qualidade foi inicialmente
utilizado no sector privado e empresarial e
comegou a ser introduzido, estudado e objec-
to de avaliagdo no ensino superior, na década
de 90 do século passado (Garcia, 2001).
Trata-se de um conceito dificil de definir.
Devido a sua natureza multidimensional ¢ um
conceito cuja defini¢do € pouco consensual
(Oliveira & Araujo, 2005; Avasilcai, Boier &
Hutu, 2006; Amante, 2007). Quando as auto-
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ridades educativas se referem aos aspectos
quantitativos de um sistema de ensino com
qualidade, tém como referéncia o numero de
alunos e de docentes, o nimero de escolas € a
dimensdo do orcamento (cf., e.g., estatisticas
do Ministério da Educacdo). Mas, quando se
trata dos aspectos qualitativos desse mesmo
sistema, referem-se a adequagdo dos progra-
mas, ao processo de avaliagdo, ao grau de par-
ticipagdo, a capacidade de inovagdo, a inte-
rac¢do com a comunidade envolvente, a par-
tilha de recursos, as classificagdes dos alunos
nas avaliagdes, ao clima e ao nivel de satis-
fag@o dos diversos intervenientes no processo
(OCDE, 2007). Dada a 6bvia importancia
destes temas, torna-se claro que um movi-
mento educativo preocupado com o desenvol-
vimento quantitativo do sistema de ensino
terda de modificar também os seus aspectos
qualitativos. Ou seja, € necessario procurar
integrar politicas de promogdo de igualdade
de oportunidades, decorrentes de preocu-
pagdes quantitativas, com politicas de pro-
mogdo de qualidade e respectiva avaliago
(Saraiva, 2004).

Fernandez (citado em Rumbo, 1998) con-
siderou que a qualidade no ensino tem sido
encarada, fundamentalmente, a partir de trés
pontos de vista: eficiéncia, eficacia e funcio-
nalidade. A associagdo da qualidade ao con-
ceito de eficacia (enquanto medida da relagéo
entre os resultados alcangados e o os objecti-
vos definidos), eficiéncia (relagdo entre os
produtos conseguidos ¢ os recursos empre-
gues) ¢ funcionalidade (interacg¢do entre a
condigdo para a realizagdo ¢ os factores con-
textuais) remete-nos, também, para a necessi-
dade de alargamento da escolaridade a um
maior numero de jovens, ao aumento das
taxas de sucesso, a adequagao do processo de
ensino e da aprendizagem, incluindo o curri-
culo, a formagdo de professores, ao reapetre-
chamento das instituigdes escolares e ao
refor¢o de qualificacdo dos jovens, pois um
ensino eficaz ¢ caracterizado, também, pela
procura da qualidade a todos os niveis
(Saraiva, 2004).



Quando o processo de socializagdo se rea-
liza com a imposi¢do de conhecimentos e
valores, ignorando as caracteristicas dos edu-
candos, falamos de uma «ma educagio». Se,
pelo contrario, existe um dialogo permanente,
e ¢ considerada a construgdo da cidadania,
como prioridade, dizemos que ha uma “boa
educagdo”. A educagdo que preconizamos
esta, portanto, carregada de um valor positivo
(Bonito, 2005). Talvez por isso Contreras
(1997) tenha afirmado que ao remeter o deba-
te sobre educagdo para a expressdo “qualida-
de da educagdo” € ndo para os seus diversos
conteudos e significados para diferentes pes-
soas ou posigdes ideologicas constitui uma
forma de pressionar na direcgao do consenso,
sem permitir a discussdo necessaria e impres-
cindivel para o alcangar. Alguns responsaveis
educativos ndo estdo muito interessados neste
debate, embora lhes pareca, aparentemente,
que estas nogodes tém implicagdes nos proces-
sos e nos resultados da educagdo. Segundo
Vieira (2003) “a investigagdo da pedagogia
intensifica a consciencializacdo e a recons-
trugdo das teorias e praticas profissionais atra-
vés do questionamento sistematico das razoes
e implicagdes da acgdo pedagogica; o impac-
to desta ac¢@o na promocdo da qualidade da
aprendizagem sai refor¢ado e os constrangi-
mentos ao seu desenvolvimento (organizacio-
nais, socioculturais e pessoais) ganham uma
nova evidéncia, o que promove a dimensdo
estratégica do ensino e eleva a percepcao das
possibilidades e limitagdes das estratégias
desenvolvidas” (p. 1281).

Comegamos, por isso, por nos questionar-
mos, sobre as qualidades que deve ter um
bom ensino.

As instituicdes escolares eficazes ¢ de
qualidade estdo muito ligadas ao conceito de
desenvolvimento dos alunos, que se mede
pelos resultados cognitivos - temos por vezes,
como referem Barca e Peralbo (2003), a
tendéncia ou a inércia de identificar como
sindénimos os conceitos de “aprendizagem” e
rendimento” -, académicos € ndo académicos,

tais como as expectativas positivas, as atitu-
des face a escolarizagdo e a aprendizagem, a
sociabilidade e a capacidade de trabalhar em
grupo, o espirito de iniciativa, a capacidade de
tomar decisdes ¢ a aquisi¢do de valores rela-
cionados com o espirito de cidadania, de
liberdade e de respeito pela diferenca
(Trindade, 1996; Venancio & Otero, 2003).
Um trabalho recente de Watty (2006), desen-
volvido em 39 universidades australianas,
revela que existe uma diferenca acentuada
entre as crengas (0 que estd a ocorrer) ¢ as ati-
tudes (o que deveria estar a acontecer) dos
académicos relativamente a qualidade dos
cursos estudados.

Por outro lado, Ethier (1989) centra o con-
ceito de qualidade em educagdo em trés para-
metros:

(a) Qualidade das escolas ou dos sistemas
educativos (recursos humanos, materiais
e financeiros de que deve dispor um ser-
vigo de educagio);

(b) Qualidade do processo educativo (em
que os programas ¢ os métodos expri-
mem todo o seu potencial);

(c¢) Qualidade dos resultados académicos (e
dos relacionados com o desenvolvimento
pessoal e social dos estudantes).

Outros autores, porém, contrapesam de
maneira diferente estes factores, privilegiando
um em relagdo aos outros (Papadopoulos,
1989; OCDE, 1992; Esteve, 1995; Venancio
& Otero, 2003; Saraiva, 2004).

O sucesso qualitativo do sistema, todavia,
depende da interac¢do harmoniosa de todos os
elementos, no sentido de se completarem, de
se apoiarem ¢ de darem a sua contribuigdo
especifica para os objectivos globais do
mesmo sistema. Pelo que, existem certas
medidas que, pelo seu efeito multiplicador, se
tornam  estrategicamente  prioritarias.
Segundo Cunha (1997), essas medidas divi-
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dem-se em trés aspectos fundamentais, desig-
nadamente:

(a) Promogdo da eficacia da aprendizagem,
que ¢ determinada por um curriculo que
reflicta o estado da ciéncia, que se adap-
te ao desenvolvimento e a cultura dos
alunos e que seja operacional. Um dos
meios mais eficazes de promover a qua-
lidade do processo de aprendizagem ¢ a
avaliagdo continua e formativa, que
informa os alunos sobre o seu estado de
aprendizagem e lhes permite identificar
os respectivos pontos fortes e fracos;

(b) Promogdo directa da exceléncia dos
resultados, através de provas aferidas
que permitam harmonizar critérios de
classificagdo de escola, impedir even-
tuais injustigas de inflagdes locais, man-
ter padrdes de exceléncia nas escolas e
nas disciplinas e garantir a confianca
social nos diplomas;

(¢) Promogdo da qualidade dos recursos
humanos e materiais. A qualidade dos
recursos humanos depende essencial-
mente da formacao inicial dos docentes,
da sua formagdo continua, dos métodos
do seu recrutamento e colocacdo, dos
métodos de gestdo das escolas, das con-
digdes de trabalho, dos beneficios sala-
riais, dos sistemas de inspeccdo, apoio e
mobilizagdo para a inovagao e, finalmen-
te, da propria deontologia dos docentes,
especialmente actualizagdo cientifica e
pedagogica, empenho na individuali-
zacdo do ensino, estimulo da superagdo
das dificuldades, expectativa em relagdo
ao desempenho dos alunos.

Um estudo levado a cabo pela Organizagao
para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econémico, em 1989 (OCDE, 1992), cen-
tra-se em cinco dominios que considera priori-
tarios na procura da qualidade das instituigdes
escolares e dos sistemas escolares, incidindo
fundamentalmente (1) na questdo curricular;
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(2) na elaboragdo de programas de estudos
equilibrados; (3) na formagao dos professores;
(4) numa organizagdo da institui¢do escolar
bem estruturada; e (5) na necessidade de
investir em recursos materiais de qualidade ¢
na sua adequada utilizagdo (OCDE, 1992).

Também a necessidade de avaliacdo dos
professores, de auto-avaliagdo do estabeleci-
mento escolar e do conjunto do sistema edu-
cativo sdo factores que podem contribuir para
a qualidade do ensino. Nesse sentindo, do
referido relatorio salienta-se:

A auto-avaliaggo ¢ entendida como um pro-
cesso pelo qual os docentes, enquanto grupo
de especialistas, pdem em discussdo a sua
escola, a fim de melhorarem a qualidade do
ensino, e engloba o exame/reflexdo sobre o
espirito ¢ o clima da escola. Por outras
palavras, pergunta-se se a escola em questdo
¢ acolhedora ou hostil, democratica ou auto-
ritaria, organizada ou desordenada, se enco-
raja actividades dos alunos e dos docentes
ou se as entrava, se € agradavel ou se ¢ enfa-
donha. (p. 165)

Alguns autores, entre os quais se inclui
Clare Chua (2004), consideram que os estu-
dantes e as familias que pagam os seus estu-
dos podem ser encarados como clientes e que
a avaliacdo da qualidade deveria levar em
consideracdo as percepcdes dos diferentes
grupos de clientes, nomeadamente: os estu-
dantes, os seus pais, os professores e o0s
empregadores. A autora propde que se encare
o conceito de qualidade no ambito do quadro
tedrico designado por Input-Process-Output
(Figura 2), proposto por West, Noden e
Gosling em 2000. Nesta acepc¢do, a qualidade
ao nivel dos inputs esta relacionada com os
requisitos de selecgdo dos estudantes e a sua
formacdo de base a entrada do ensino supe-
rior. A qualidade ao nivel do processo refere-
se aos métodos de ensino aprendizagem; con-
teudo e administragdo das unidades curricula-
res; competéncia e formagdo dos professores;
acuidade do contetido curricular; actividades



sociais e avaliagdo. Quanto a qualidade ao
nivel dos outputs, refere-se a obtencdo de
emprego satisfatorio e bem remunerado, facil
colocag@o no mercado de trabalho ¢ desem-
penho académico (Chua, 2004). O autor reali-
zou um estudo empirico, baseado numa amos-
tra, que lhe permitiu concluir que os diferen-
tes intervenientes no ensino superior valori-
zam de forma diferente os trés aspectos ou
dimensdes - input, process, output - a consi-
derar na qualidade. Os estudantes valoriza-
vam mais a qualidade do processo e do out-
put. Os pais valorizavam mais a qualidade do
input ¢ do output. Os empregadores apenas
valorizavam o outfput € 0 processo ¢ 0s pro-
fessores atribuiam igual importancia aos trés
aspectos. Essa autora conclui que modelo do
Input-Process-Output pode ser um bom ponto
de partida para a avaliagdo da qualidade do
ensino superior no futuro.

No entanto, a ideia de que os estudantes e as
suas familias podem ser encarados como clien-
tes ndo ¢ aceite por todos os autores, nem por
todos os intervenientes no processo (e.g., 0s
professores). Alguns destes parecem encarar o
ensino superior e os seus estudantes com carac-
teristicas especificas que os diferenciam dos
clientes de uma empresa (e.g., Lomas, 2007).

Outra forma de entender o conceito de
qualidade no ensino superior ¢ encara-la
como fitness of purpose, que no contexto do
ensino superior € interpretada em termos da
medida em que uma instituicdo é capaz de
concluir a sua missdo ou as finalidades que se
propods, através dos programas académicos
que implementa. Isto significa que o critério
de qualidade radica na adequacdo e alcance
dos objectivos propostos pela propria insti-
tuicdo (fitness of purpose) ¢ que a forma de
avaliagdo desse proposito ¢, em alguns paises,
efectuada por um processo de analise de con-
tetdo dos programas das unidades curricula-
res (e.g., Ottewill & Macfarlane, 2004).

Uma outra acepgao de qualidade no ensi-
no superior ¢ apresentada por Garcia (citado

por Amante, 2007), ao considerar que a quali-
dade no ensino superior deve ser encarada
numa dupla perspectiva: a qualidade intrinse-
ca e a qualidade extrinseca. Assim, a qualida-
de extrinseca de uma instituicdo de ensino
superior inclui aspectos, tais como:

- Estar inserida num determinado contexto
sociocultural, a0 mesmo tempo que res-
ponde as necessidades do contexto socio-
cultural que a envolve;

- Ser influenciada por mudangas cientificas,
tecnologicas, economicas, politicas,
sociais e culturais, sendo, simultaneamen-
te, agente dessas mudangas;

- Satisfazer as necessidades dos seus clien-
tes, enquanto institui¢do de servigo publico.

Por outro lado, a qualidade intrinseca de
uma instituicdo de ensino superior remete
para os seguintes dois aspectos:

- Devera transmitir e promover conhecimen-
tos e valores pertinentes e valiosos;

- Ensinar e investigar de acordo com os mais
elevados padrdes de qualidade e exceléncia.

O conceito de qualidade no ensino supe-
rior também pode ser encarado, segundo
Harvey (citado por Amante, 2007), em termos
de exceléncia, como algo de especial, que visa
resultados que alcancem a perfeicao. Para este
autor, existe uma outra perspectiva de encarar
a qualidade de ensino superior, mais econo-
mica, que ¢ a denominada perspectiva de
Value for Money. Esta centra-se nos custos
envolvidos com o ensino encarados como
investimentos, em que a qualidade se relacio-
na com o retorno do investimento efectuado
com os cursos de ensino superior.

No estudo de Papadopoulos (1994) e no
relatério da OCDE (1992), o conceito de qua-
lidade conhece diversas interpretagdes de pais
para pais, devido a sua estreita relagdo com os
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objectivos da politica de educagdo, ¢ € na sua
relacdo com esses objectivos que se deve ava-
lia-lo. Deste modo, os resultados deveriam ser
avaliados em fung¢do do cumprimento dos
objectivos das politicas de educacdo. Porém,
coloca-se, entdo, a questdo da fundamentagdo
na defini¢do desses objectivos. O facto ¢ que
nenhum dos grupos intervenientes na acgao
educativa (pais, alunos, professores, emprega-
dores) apresenta um conjunto Uinico e coeren-
te de objectivos, e quando comparados, em
termos gerais, as prioridades neles definidas
variam de uns para outros, impossibilitando
qualquer tipo de consenso (Saraiva, 2004).

Em sintese, existem duas correntes de
pensamento que, podendo ser contraditorias
entre si, concordam na defesa da qualidade. A
primeira defende que se deve dar uma maior
importancia aos resultados do que aos meios.
A segunda afirma que € falacioso distinguir
meios ¢ resultados, pois estes dependem
estreitamente de um conjunto complexo de
métodos, que ndo podem ser negligenciados
(OCDE, 1992).

Esta discussdo conceptual ndo € indcua.
Na verdade, a qualidade do ensino (a todos os
niveis) tem ocupado tanto a literatura da espe-
cialidade (Simdes, 2000; Sobrinho, 2000;
Morais, Almeida & Montenegro, 2006) como
obras de divulgagdo e os 6rgdos de comuni-
cagdo social (Marktest.com, 2002; Correia,
2008, 13 de Margo), assim como a propria
Unido Europeia (UE, 2000) e a UNESCO
(2008).

METODO

AMOSTRA

Perante a variedade de concepgdes sobre o
conceito de qualidade, este estudo procurou,
num primeiro momento, perceber as represen-
tagcdes que os alunos do ensino superior apre-
sentam desse conceito. Consideramos que
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seria util a compreensdo do fenomeno, selec-
cionar os cursos em que o rendimento acadé-
mico fosse elevado e aqueles em que fosse
manifestamente reduzido. Os cursos de licen-
ciatura em Enfermagem, nos trés estabeleci-
mentos de ensino superior do Alentejo, sdo
dos que geram maior rendimento académico,
com taxa superior a 70% e ¢é precisamente
desses que daremos conta neste artigo.

A populagdo deste estudo foi constituida
pelos alunos que frequentavam a licenciatura
em Enfermagem na Universidade de Evora
(UE), no Instituto Politécnico de Beja (IPB) e
no Instituto Politécnico de Portalegre (IPP),
no ano lectivo de 2007/2008, sendo a amostra
constituida como a seguir de revela: UE — 76
estudantes; IPB — 42 estudantes; IPP — 62
estudantes.

INSTRUMENTOS

O questionario produzido foi construido
com base na revisdo da literatura e submetido
a apreciacdo de um painel de quatro juizes das
Universidades de Coimbra, de Evora e do
Minho. Posteriormente, o instrumento foi
validado mediante a aplicacdo a uma amostra
piloto de 42 alunos do curso de licenciatura
em Psicologia da Universidade de Evora. E
constituido por questdes de resposta fechada e
perguntas de resposta livre, tendo sido elabo-
rada uma versdo de aplicagdo a docentes. A
primeira pergunta do questionario é: “O que
entende por qualidade de ensino”; a ultima,
n.° 68, ¢ “Apods ter respondido as questdes
anteriores como define agora ‘Qualidade de
Ensino’?”. Procuramos, com esta repetigdo,
averiguar se as proposigdes que apresentava-
mos nas demais perguntas (de resposta fecha-
da) influenciaram as representa¢des de quali-
dade dos estudantes.

PROCEDIMENTOS

Os procedimentos seguintes seguiram as
etapas preconizadas por Lincoln e Guba
(1985). Adoptou-se a metodologia de Bardin



(1994) e uma analise associativa (Osgoog,
citado em Vala, 1989). Optamos por criar um
sistema de categorizag@o a posteriori, com o
objectivo de ter uma representagdo mais sim-
ples dos dados brutos, acreditando-se que
desta forma a transcricdo da realidade ndo se
altera, dando a conhecer, inclusive, indices
invisiveis ao nivel dos dados brutos. O crité-
rio de categorizagdo adoptado foi o semanti-
co. Criaram-se categorias tematicas, compos-
tas por um termo-chave que aponta a signifi-
cacdo central do conceito a estudar e de outros

indicadores ou indices do campo seméantico
do conceito. Os indicadores permitem a reve-
lagdo e codificacao dos indices associados as
unidades de registo.

RESULTADOS

A Tabela 1 apresenta a categorizagdo rela-
tiva aos alunos da UE, do IPB e do IPP quan-
to a pergunta “O que entende por qualidade de
ensino”.

TABELA 1 - Categorizagao relativa aos alunos da UE, do IPB e do IPP quanto a pergunta: “O que entende por
qualidade de ensino”.

Categorias UE IPB IPP
Freq. % Freq. % Freq. %
1 - Desempenho dos professores 29 33,3 11 239 22 20,2
2 - Adequacio dos recursos 12 13,8 3 6,5 9 8.3
3 - Adequacdo das infra-estruturas 9 10,3 4 8,7 6 55
4 - Satisfagdo das necessidades 8 9,2 1 2,2 12 11,0
5 — Realizagéo de aprendizagens 7 8,0 9 19,6 15 13,8
6- Preparagao para o exercicio 5 57 4 8.7 12 11.0
profissional
7 - Contetdos programdticos adequados 4 4,6 2 43 6 55
8 — Empregabilidade 3 34 2 43 1 0,9
9 - Baixo custo 3 3.4 0 0 0 0
10 - Construcdo pessoal profissional 3 34 3 6,5 6 5,5
11 - Rendimento académico 2 2,3 4 8,7 4 3,7
12 - Adequabilidade do curso 1 1,1 0 0 0 0
13 - Avaliagéo das aprendizagens 1 1,0 1 2,2 1 0,9
14— Orgaplzagao do processo de ensino e 0 0 2 43 7 6.4
de aprendizagem
15 — Ensino eficiente e certificado 0 0 0 0 8 73
N= 32 40 60

Nesta pergunta obtivemos 11,1% de mis-
sing values para a UE, de 4,8% para o IPB ¢
de 3,2% para o IPP.

Na Tabela 2 representa-se a categorizagao
relativa aos alunos da UE, do IPB ¢ do IPP
quanto a pergunta “Apds ter respondido as
questdes anteriores como define agora
‘Qualidade de Ensino’?”

Nesta pergunta registou-se um elevado
numero de auséncias de respostas, “ndo sei” e
“igual a anterior”, com missing values de
63,9% para a UE, de 52,4% para o IPB ¢ de
46,8% para o IPP.

A analise dos dados da Tabela 1 permite
perceber que o desempenho dos professores é
a categoria que ¢ mais associada a qualidade
de ensino (33,3% na UE, e 23,9% no IPB ¢
20,2% no IPP). Nesta categoria, as subcatego-
rias “metodologias de ensino adequadas” e
“conhecimentos dos professores” sdo as mais
apontadas, com 20,7% e 13,8% de escolhas,
respectivamente, para a UE. No IPB, os alu-
nos assinalaram a “objectividade e clareza”
(36,4%) como premissa necessaria a qualida-
de, seguida da “motivagdo extrinseca dos alu-
nos” (18,2%). No IPP, as subcategorias mais
referidas sdo “os métodos pedagogicos ¢ a
forma como os professores leccionam”
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(36,4%), “a qualificagdo e a competéncia dos
professores” (31,8%) € “a capacidade para

motivar e estabelecer uma boa relagdo com os
alunos” (31,8%).

TABELA 2 - Categorizagdo relativa aos alunos da UE, do IPB e do IPP quanto a pergunta: “Ap6s ter respondido
as questdes anteriores como define agora ‘Qualidade de Ensino’?”

Categorias UE IPB IPP

Freq. %o Freq. %o Freq. %o
1 — Desempenho dos professores 27 37,5 6 46,2 16 18,8
2 — Adequacio dos recursos 13 18,1 0 0 8 94
3 — Adequagio das infra-estruturas 11 15,3 1 7,7 19 224
4 — Empenho dos alunos 4 5,6 0 0 5 59
5 — Realizacdo de aprendizagens 3 4,2 1 7,7 7 8,2
6 — Contetidos programdticos adequados 3 4,2 0 0 6 7,1
7- Organ}zagao do processo de ensino e 5 28 4 308 7 82
de aprendizagem
8 — Satisfa¢@o das necessidades dos 2 28 0 0 5 5.9
alunos
9 — Rendimento académico 2 2,8 0 0 5 5,9
10 — Empregabilidade 1 1.4 0 0 0 0
11 - Pr'eparagao para o exercicio 1 14 0 0 4 47
profissional
12 — Construgédo pessoal profissional 1 14 1 7,7 0 0
13 — Adequabilidade do curso 1 1,4 0 0 0 0
14 — Integrador de trabalhadores 1 14 0 0 0 0
estudantes
15 — Materiais pedagdgicos 1 14 0 0 1 1,2
16 - Ava.lhagao justa e atempadamente 0 0 0 0 2 24
calendarizada

N = 9 20 33

O indicador de qualidade seguinte, na UE,
diz respeito a adequagdo dos recursos
(13,8%), mormente, a existéncia de “bons
meios de pesquisa” (75%) e “material didacti-
co adequado aos alunos” (25%). No IPB, por
seu lado, os alunos preferiram identificar
ensino de qualidade como aquele onde se rea-
lizam aprendizagens (19,6%), em particular
onde existem ‘“condi¢des para realizar os
objectivos e competéncias do curso” (66,7%).
No IPP, o segundo indicador de qualidade
mais referido foi a realizagdo de aprendiza-
gens (13,8%), nomeadamente, através da
“aquisicdo de conhecimentos” (86,7%) e da
“aquisi¢do de competéncias” (13,3%).

Finalmente, nas categorias com maior fre-
quéncia, figura na UE a adequagdo das infra-
estruturas (15,3%), sendo requeridas por
todos os alunos. Em ex aequo no IPB, com
8,7%, estdo também as infra-estruturas, a pre-
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paragdo para o exercicio profissional e o ren-
dimento académico. No IPP, surgem, com
11% cada uma, as categorias referentes a
satisfacdo das necessidades e a preparagdo
para o exercicio profissional.

Em sintese, num quadro sindptico, nota-se
que nos alunos das trés institui¢des a qualida-
de de ensino esta, claramente, associada e
dependente do desempenho dos professores.
Seguem-se, depois, na UE, as representagdes
mais ligadas aos recursos e infra-estruturas e,
no IPB e no IPP, a realizagdo de aprendiza-
gens. A articulagdo da qualidade com a ade-
quabilidade do curso, o rendimento académi-
co obtido ou a propria empregabilidade sdo
pouco defendidas (com excep¢do do rendi-
mento académico no IPB).

No que diz respeito a testagem que procu-
ravamos realizar com a repeti¢do da pergunta



no final do questionario, percebe-se que nao
fomos bem sucedidos, com valores de missing
value ultrapassando 50% nos trés estabeleci-
mentos de ensino. Ainda assim, a qualidade foi
associada ao desempenho dos professores
(37,5% e 46,2%, respectivamente, para a UE e
IPB), seguida da adequag@o dos recursos ¢ das
infra-estruras, na UE. Nota-se que no IPB as
perguntas de resposta fechada terdo condicio-
nado a resposta a esta nova pergunta, congre-
gando 30,8% de respostas para a categoria
“organizacdo do processo de ensino e de
aprendizagem”, em particular o que envolve a
“organizagdo dos programas e horarios”
(75%). No IPP, esta pergunta obteve resulta-
dos diferentes dos obtidos na primeira pergun-
ta, na medida em que as trés categorias mais
referidas foram, respectivamente, a adequagao
das infra-estruturas (22,4%), o desempenho
dos professores (18,8%) e a adequagdo dos
recursos (9,4%). No entanto, estes resultados
aproximam-se dos obtidos na UE e no IPB.

DISCUSSAO E CONCLUSOES

Actualmente, os individuos e as proprias
instituigdes escolares sdo pressionados no sen-
tido de prestarem contas do modo como usam
os recursos de que dispdem e dos resultados
que alcancam (Saraiva, 2004). Um estudo de
Lomas e MacGregor (2003), que visou deter-
minar as percepgdes dos estudantes sobre uma
experiéncia de qualidade no ensino superior,
fazendo uso de grupos de reflexdo, conclui que
a qualidade de conferencista e os sistemas de
apoio ao estudante sdo os factores mais
influentes na oferta de um ensino de qualidade.

Amante (2007), numa investigagdo desen-
volvida no Instituto Politécnico de Viseu,
identificou os professores como um importan-
te factor da qualidade do processo no ensino
superior, no ambito do modelo de Chua

(2004). A analise factorial dos dados recolhi-
dos permitiu identificar seis grandes indica-
dores da qualidade docente: a) mérito cientifi-
co do professor; b) qualidade da avaliagdo e
competéncia pedagogica; c) relagdes interpes-
soais; d) competéncias técnico-cientificas; e)
cumprimento de formalidades da docéncia; e
f) factores externos ao docente. Os resultados
que obtivemos estdo, precisamente, em con-
cordancia com estes indicadores. Isto signifi-
ca que os estudantes do 3.° ano dos cursos de
Enfermagem das trés instituigdes privilegia-
ram uma visdo de qualidade assumidamente
ligada ao desempenho dos professores (com-
peténcias técnico-cientificas e pedagogica e
relagdes interpessoais), seguindo-se alguns
factores externos ao docente, como é o caso
das infra-estruturas e dos recursos disponiveis
para o processo de ensino e de aprendizagem.
Estes resultados revelam, no nosso ponto de
vista, a decisiva importancia e aten¢do que ¢é
necessario colocar no desempenho dos pro-
fessores, uma vez que dele depende, essen-
cialmente, a representagdo de qualidade do
ensino, conceito que, como sabemos, ¢ amiu-
de determinante e decisivo para o que se
aprende e na forma como se aprende.

A importancia atribuida pelos estudantes
ao desempenho dos professores (competén-
cias técnico-cientificas e pedagogica e
relagdes interpessoais) levanta, em conse-
quéncia, a questdo da formagdo pedagogica
dos professores do ensino superior. Esta ¢
uma questdo que tem vindo a ser debatida nas
universidades portuguesas nos ultimos anos,
em consequéncia da avaliagdo® dos diversos
cursos, em diferentes institui¢des, cujos resul-
tados apontam para a necessidade de rever a
politica de formagdo dos docentes do ensino
superior, em particular no que diz respeito a
sua formagdo pedagodgica. De facto, como
refere Cachapuz (2001), na universidade por-
tuguesa ndo existe “uma politica clara, assu-

5 Em 1994, sob proposta do Conselho de Reitores das Universidades Portuguesas, teve inicio o processo de avaliagdo
dos cursos ministrados nas instituigdes do ensino superior.vgradio@udc.es
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mida e mobilizadora da formagao do pessoal
docente no que a formagdo pedagogica diz
respeito” (p. 57).

Na década de 1970 as universidades sofre-
ram profundas transformagdes. O prestigio,
que durante séculos esteve associado a sapién-
cia dos seus “mestres”, passou a estar depen-
dente da producdo cientifica. Actualmente,
esta profundamente enraizada, nas universida-
des do mundo inteiro, uma cultura académica
que considera a investigagao a tarefa primeira
¢ a mais nobre da universidade. A politica edu-
cativa para o ensino superior aponta no senti-
do de garantir uma formacao cientifica de alto
nivel ao pessoal docente de carreira, a custa da
sobrevalorizacdo da investigacdo. A docéncia,
sendo outra das fungdes do professor ensino
superior, ¢ secundarizada, prevalecendo a
visdo redutora de que “no perfil do professor,
apenas conta a dimensdo cientifica” (Patricio,
2001, p. 78), apoiada na ideia de que o ensino
¢ uma actividade natural que dispensa qual-
quer formagao especifica.

Num Semindrio organizado, em 17 de
Janeiro de 2002, pelo Conselho Nacional de
Educagao, subordinado ao tema “Sucesso e
Insucesso no Ensino Superior”, a maioria dos
intervenientes defendeu a ideia de que a
investigagdo cientifica realizada pelos docen-
tes do ensino superior ndo pode penalizar a
necessaria qualificacdo pedagogica dos mes-
mos. Leandro de Almeida (CNE, 2002)
sublinhou que a falta de preparagao pedagdgi-
ca dos docentes do ensino superior condicio-
na a forma como as aulas e os curriculos estdo
organizadas, afectando negativamente o
desempenho dos estudantes. Assim, torna-se
fundamental que as instituigdes de ensino
superior, a bem da promog¢do de um ensino
com qualidade, fomentem a discussdo peda-
gogica ¢ mesmo a discussdao didactico-meto-
doldgica nos seus docentes (Garcia, 2001).

Mudar as atitudes e as praticas ¢ uma

exigéncia que, a luz de Bolonha, ganha
importancia ao implicar um outro olhar sobre
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a aprendizagem, sobre as metodologias de
ensino e sobre os programas ¢ curriculos. As
aprendizagens tornam-se mais abrangentes
exigindo uma clara defini¢@o prévia dos sabe-
res (conhecimentos, competéncias e atitudes)
que se espera que os estudantes adquiram.
Privilegiam-se as metodologias de aprendiza-
gem activa, cooperativa e participativa, rom-
pendo com um ensino magistral centrado na
transmissdo de conhecimentos e o curriculo
deixa de ser uma colec¢do ordenada de maté-
rias a ensinar. Considera-se, modernamente,
que o saber ndo se transmite. Constrdi-se,
numa dialéctica activa, a partir de problemas
concretos. Recusa-se um modelo de formagao
“magistro-centrado”, assente numa pedagogia
de transmissdo de conhecimentos, em favor
de um modelo “socio-centrado”, assente
numa pedagogia de construcdo de conheci-
mentos (Reimao, 2001).

Alfredo Pérez (2005), enquanto Director
do Gabinete de Avaliagdo e Diagnostico da
Universidade de Valéncia, defendeu que a
qualidade do pessoal docente constitui um
dos critérios de garantia interna da qualidade
do ensino, sendo “fundamental que os pro-
fessores possuam conhecimentos € uma com-
preensdo aprofundada sobre a matéria que
ensinam, que disponham de habilidades e
experiéncia para transmitir os seus conheci-
mentos, compreendam eficazmente os estu-
dantes e uma variedade de contextos de
aprendizagem e que possam obter retro-ali-
mentagdo sobre a sua propria actuagdo”
(p.51). A funcdo docente ¢ uma actividade
complexa e exigente que requer uma for-
macdo tridimensional: conhecimentos cienti-
ficos da area de especializagdo, em torno dos
quais desenvolve trabalhos de investigagdo;
conhecimentos das ciéncias da comunicagio
humana para poder interagir com eficacia e
conhecimentos em ciéncias da educagdo que
permitam levar os alunos a aprendizagem e
dominio do saber. A intersec¢do destes trés
dominios permite a cria¢do de condi¢des para
que os alunos se desenvolvam, cresgam,
sejam e se realizem como pessoas, cidaddos e



profissionais, promovendo o processo educa-
tivo ao nivel mais elevado (Dias, 2001, p.72).
No nosso ponto de vista, enquanto a fungdo
docente estiver confinada, exclusivamente, a
competéncia cientifica e nao for dado o
tempo, a importancia e a dedicagao exigidas
as outras dimensoes, ndo sera possivel ter um
ensino superior de qualidade.

O actual paradigma da educagdo exige
mudangas profundas na cultura académica, na
concepcao da funcdo docente, nas atitudes e
praticas dos docentes Cachapuz (2001) defen-
deu que a problematica do “aperfeigoamento
pedagdgico” dos docentes do ensino superior
deve ser abordada, de forma inovadora, no
quadro institucional da autonomia universita-
ria e na perspectiva da formagdo permanente,
metodologicamente articulada com os resulta-
dos da avaliagdo dos cursos e como instru-
mento estratégico de mudanga.

Sendo os estudantes os grandes observa-
dores da realidade educativa, os questionarios
de opinido dos alunos na vertente desempen-
ho docente constituem um importante instru-
mento de avaliagdo da qualidade do ensino,
pelo que, as institui¢des de ensino superior, 0s
seus oOrgdos ¢ os seus docentes ndo devem
descurar a importancia estratégica destes,
enquanto instrumentos de diagnostico de pon-
tos fortes e pontos fracos e de eventuais pro-
blemas no ensino e na aprendizagem.

A inclusdo de novos constructos que per-
mitam obter uma informagao mais aprofunda-
da sobre o desempenho docente ¢ o cruza-
mento desta informagdo com as percepgdes
dos professores sobre a sua pratica docente
sdo aspectos a considerar quando estd em
causa a melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem. Mas sendo as institui¢des de
ensino superior responsaveis pela qualidade
do ensino que ministram, compete-lhes garan-
tir e assegurar mecanismos de apoio aos
docentes que revelem dificuldades, limitagdes
ou caréncias no desempenho docente e estra-
tégias claras de ac¢des de melhoria.
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