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RESUMO

Neste trabalho foi feita uma revisdo a legislacdo relevante sobre a qualidade do ensino
universitario em Portugal e no seu contexto europeu, ¢ as alteragdes profundas que o Processo de
Bolonha introduziu no espacgo educativo da Comunidade Europeia, com particular incidéncia na
avaliacdo da qualidade do ensino superior, condicdo para a comparabilidade dos titulos
académicos e mobilidade de formados.

O desempenho profissional da docéncia universitdria ¢ uma das exigéncias necessarias
para a melhoria da qualidade do ensino superior, pelo que o desempenho do docente
universitario deveria ser avaliado obrigatoria e regularmente, no sentido de melhorar a qualidade
do trabalho profissional de docente.

Essa avaliagdo ¢ no entanto, ainda actualmente, uma questdo problemadtica, devido a
enorme carga tradicional de fiscaliza¢do que a fung¢ao avaliativa comporta para muitos docentes.

Neste contexto, o estudo levado a cabo, de caracter exploratorio, procura perceber, as
percepcdes dos docentes do ensino universitario da Universidade do Algarve acerca do processo
de avaliacdo do seu desempenho.

Foi utilizado um inquérito por questionario, electronico, enviado a todos os docentes da
UALG, para conhecer as suas opinides sobre a importancia que a avaliagdo do seu desempenho
tem em aspectos fundamentais da vida académica, na dimensdo pessoal ¢ institucional.

Os resultados obtidos mostram que os docentes inquiridos ndo rejeitam um sistema de
avaliacdo que apoie a melhoria da qualidade do ensino superior, a melhoria da qualidade do seu
desempenho como docente e investigador, e ainda a fortificagcdo da qualidade da propria

institui¢do, principalmente, no subsistema do ensino universitario.

Palavras-chave: qualidade — avaliagdo — ensino universitario — desempenho do docente —

Universidade do Algarve.
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ABSTRACT

In the present study we review relevant legislation on the quality of university education
in Portugal and in its European context, the profound changes that Bologna Process introduced in
the European Community, with particular focus on assessing the quality of higher education,
required for the comparability of academic qualifications and mobility of graduates across EU
countries.

The professional performance amongst university lecturers is one of the requirements
necessary to improve the quality of higher education, so it should be compulsory and regularly
evaluated, to improve the quality of learning and teaching in the university context.

This assessment, however, still presents a problem, given the enormous burden that the
traditional supervisory evaluative function represents to many lecturers.

In this context, the present study carried out an exploratory investigation, aiming to
understand the perceptions of university lecturers at the University of Algarve about the process
of assessing their performance.

A questionnaire was sent by e-mail to all lecturers at the UALG to collect their views on
the importance of the evaluation of their performance on important aspects of academic life, as
well as aspects relating to personal and institutional dimensions.

The results show that the lecturers in the study did not reject an evaluation system as a
support to improve the quality of higher education, as an improvement of the quality of their
performance as lecturers and researchers, and as a way to strengthening the quality of their own

institution, mainly in the subsystem of higher education.

Keyword: quality - assessment - university education - teaching performance - University of

Algarve.
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CAPITULO 1
INTRODUCAO

Na sequéncia da iniciativa dos Reitores das Universidades Portuguesas, e apds naturais
dificuldades associadas a algumas posi¢des iniciais defensivas, a avaliagdo do desempenho no
ensino superior deixou de ser considerada como um acontecimento indesejavel e permitiu a
constitui¢do de estruturas embrionarias de gestdo da qualidade a nivel dos cursos (Simao, 2003).

As actuais preocupacdes sobre a qualidade de ensino e a concepc¢do de avaliagdo como
produtora de informacgéo, para melhorar o desempenho dos docentes do ensino superior, tornam
pertinente este estudo. Quando se sublinha esta concep¢do de avaliacdo tem-se em vista que a
sua finalidade ¢ ndo s6 produzir uma dada informagdo, mas produzi-la de maneira a propiciar o
desenvolvimento profissional dos docentes, contribuindo para a melhoria do proprio processo
educativo.

Por isso, este estudo vai procurar analisar a avaliagdo do desempenho do docente
universitario em Portugal, como um dos factores determinantes da melhoria da qualidade do
ensino superior.

A relevancia deste estudo decorre da sua possivel aplicabilidade ao sistema de avaliacdo
em Timor-Leste, pais em que estas questdes comegam a colocar-se com alguma pertinéncia, uma
vez que:

1.° - Timor-Leste como pais nasceu no novo século € novo milénio e ainda ndo tem
estabelecida uma legislacdo da Carreira de Docente (Basico ao Superior), embora tenha sido
promulgada a Lei de Bases da Educagao (Lei n.° 14/2008, de 29 de Outubro);

2.° - O sistema educativo estd no periodo de transi¢do, quer dizer, desde 1999 até a
promulgacdo da actual Lei de Bases da Educagdo em 2008, o sistema educativo tem sido
inspirado nos sistemas educativos de varios paises como, Portugal, Indonésia, Brasil e Australia,
entre outros, resultando provavelmente um sistema muito complexo.

Portanto, este estudo podera ser muito util para o futuro do desenvolvimento do ensino
superior em Timor-Leste, designadamente com vista a: i) acreditacdo e avaliagdo do ensino
superior; ii) metodologia de formagdo continua de carreira profissional de docentes, como uma
estratégia de melhoria da qualidade de ensino e; iii) modelo e processo da avaliagdo de docentes.

Neste trabalho vai analisar-se o actual modelo de avaliagdo do desempenho de docentes
no ensino superior, principalmente, avaliagdo de docentes universitarios, no sentido de trazer a
luz dados que permitam saber: i) o que estes pensam sobre a sua avaliagdo de desempenho, ii) de

que forma o actual modelo de avaliagdo corresponde as suas expectativas, iii) como potencia a



avalia¢do o desenvolvimento desta classe profissional, e iv) que acréscimo qualitativo traz a

avalia¢do ao sistema educativo.

1.1 Contextualizacao do Tema

A avaliagdo apresenta-se como uma actividade subjectiva, envolvendo mais do que a
medi¢do ou atribui¢do de um valor, de acordo com critérios que envolvem diversos problemas
técnicos e éticos (Rosado & Silva, s. d.). No que toca ao sector da educacdo, a avaliagdo esta
intrinsecamente ligada, ndo s6 a avaliagdo dos estudantes mas também a avaliacdo das
institui¢des educacionais e dos professores. A questdo principal e essencial actualmente € que se
defina e estandardizem a medida da qualidade dos servigos e trabalhos (processo) e os seus
resultados (output/produto) (Nevo, 1990, citado por Simdes, 2000).

Adamuz (s. d.) explicou que a avaliagdo, no contexto educativo ou avaliagdo educacional,
quer se dirija ao sistema no seu conjunto quer a qualquer de seus componentes, corresponde a
uma finalidade que, na maioria das vezes, implica tomar uma série de decisdes relativas ao
objecto avaliado.

O mesmo autor acrescenta também que a avaliagdo das suas finalidades € um aspecto
crucial, ja que determina, em grande parte, o tipo de informagdes consideradas pertinentes para
analisar os critérios tomados como pontos de referéncia e os instrumentos utilizados no
quotidiano da actividade avaliativa (idem).

Também, Bonniol e Vial (2001) sugerem trés formas de conceber o campo da avaliagdo,
correspondentes a trés posturas epistemoldgicas: (i) a avaliagdo como medida (dando prioridade
aos produtos); (ii) a avaliacdo como gestdo (focalizando os procedimentos), e (iii) a avaliagdo
como problematica do sentido (estando atenta aos processos). E aqui possivel perceber uma
evolucdo do conceito, desde a simples medi¢do ou classificagdo até uma avaliagdo mais
complexa, com o propdsito de compreender e valorizar todo o processo.

A avaliacdo pode ter diferentes finalidades, consoante o nivel em que se situa (Bloom,
Hastings & Madaus, 1971; Costa, 1981; Green, 1995; Vroeijenstijn, 1995). De uma forma
sucinta, pode dizer-se que funciona ou como um sistema regulador (avalia¢do processual ou on-
going), ou como um sistema de controlo (avaliagdo final ou de resultados), desde o nivel
individual ao nivel sistémico. Tendo em comum as metodologias, diferem na forma como os
resultados podem ser usados e interpretados. Para além dessas duas fungdes — regular e controlar
— a avaliago pode ter igualmente uma fung¢éo social e, ao nivel sistémico, ser usada como forma
de mostrar a eficacia e adequagdo ou ajuste do sistema aos padrdes dominantes. Como referiu

Romero (2006), potenciar a autonomia profissional da unidade de avaliagdo institucional na



tomada de decisdes, com relagdo a todas as dificuldades, que possam surgir durante as fases do
processo avaliativo.

Portanto, ndo podemos falar apenas e s6 numa avaliacdo que se limita a qualificacdo ou
quantificagdo das aprendizagens dos alunos (Fernandes, 2006).

A avalia¢do da escola, do ensino basico ao ensino superior, encontra-se, também, na
ordem do dia, tanto em Portugal, como a nivel internacional. Porém, a avaliacdo ao nivel
superior é também uma tarefa complexa, mas ¢ possivel, havendo actualmente o processo que
abrange a avaliacdo institucional, a avaliacdo de unidades organica e a avaliacdo de cursos
(Simdo, 2003). Também, o recente quadro de autonomia para o qual foram mobilizadas todas as
instituicdes em Portugal (Lei n.° 108/88, de 24 de Setembro; Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de
Margo) e que se encontra hd varios anos em pratica em muitos outros paises, tem vindo a
enfatizar a necessidade de fazer acompanhar os processos de autonomia com dindmicas rigorosas
de avaliacdo e de prestagdo de contas a comunidade (Estévao, 2001)

A avaliagdo das instituicdes tem por referéncia imagens e representagdes das escolas,
pelo que “uma andlise das politicas e praticas de avaliagdo educacional em contexto escolar
beneficiard muito de um exercicio de hermenéutica organizacional, através do qual se procedera
ao inventario critico e respectiva interpretagdo de concepg¢des organizacionais de escola,
implicitas ou explicitas” (Lima, 2002, citado por CNE, 2005).

O Conselho Nacional de Educagdo, referiu que a escola existe como um lago de uma rede
escolar e social, pelo que a sua avaliagdo é complementar a avaliacdo de outros niveis dessa rede,
ou seja, dos alunos e dos seus profissionais (CNE, 2007). Assim sendo, o objecto do presente
estudo da avaliagdo do desempenho ¢ relacionado com o processo da avaliagdo desempenho dos
docentes e as suas percepgdes.

Apesar de Portugal ter uma cultura marcada de avaliagdo do desempenho dirigida ao
funcionalismo publico, a classe dos professores vé-se, subitamente, envolvida num processo de
avalia¢do do desempenho muito destabilizador, que, nalguns paises, ja se pratica ha muitos anos
(Lei n.° 66-B/2007, de 28 de Dezembro).

De acordo com Santos (2007), em Franga, a avaliagdo dos professores € externa, feita por
inspectores, fazendo-se uma avaliacdo pedagogica em que se avaliam individualmente os
professores, visitando-os nas suas salas de aula. O mesmo autor refere que, na Irlanda, existem
diferentes sistemas de avaliagdo. Em alguns casos a avaliacdo ¢é feita pela escola mas também
existe uma avaliacdo individual dos professores, num processo que comega na formagéo para a

profissdo e que continua no exercicio da mesma, quando as aulas passam a ser acompanhadas



pelos inspectores da educacdo. Refere, também, que, na Austria, a avaliacdo dos professores
passou a ser feita por inspectores que vdo acompanhando o dia-a-dia dos mesmos.

Em Portugal, passou-se de um processo de avaliacdo dos professores assente na auto-
avaliagdo do avaliado para um sistema que engloba a participacdo de outras fontes de avaliagdo
com o intuito de promover, ndo s6 o desenvolvimento profissional dos docentes como também o
sucesso dos seus estudantes (idem).

Uma destas fontes, o supervisor, vem promover um acompanhamento tutelado que ¢
definido por Alarcdo (2003, p. 13) como um “processo em que um professor, em principio mais
experiente e mais informado, orienta um outro professor ou candidato a professor no seu
desenvolvimento humano e profissional”.

Sera um processo que terd, certamente, momentos de prestacdo de contas e de selecgdo,
que irfo afectar as suas carreiras mas, também, assim se espera, lhes trarfo gratificagdo e
reconhecimento no exercicio da sua profissdo. Assim sendo, os profissionais de docéncia t€ém a
expectativa de melhorar a prestacdo de servigo ao longo da carreira profissional e que possam ser
gratificados e reconhecidos apds o processo de avaliagio.

A avaliacdo do desempenho do docente a nivel superior faz parte do processo de reforma
do ensino superior, é uma forma de valida¢do e reconhecimento de todos os servigos e/ou os
trabalhos de docentes quer na qualidade de ensino quer na qualidade de servigos cientificos e de

investigacdes, nomeadamente, o ensino superior universitario. Segundo Simao (2003, p. 141):

A avaliagdo da qualidade do ensino superior, da investigagdo e da ac¢lo cientifica, cultural e social das
universidades, incluindo a prestagdo de servigos e, bem assim, a avaliagdo institucional abrangendo a
programacao estratégica e, consequentemente, a missdo, a organizagfo e gestdo, devem proporcionar, mercé do
rigor e da transparéncia e dos juizos de valor formulados, modificacdes estruturais nas universidades e no
sistema de ensino superior, respostas fundamentadas aos desafios da sociedade do conhecimento e criar
condi¢des para colocar as universidades na vanguarda do processo, como consequéncia critica das nagdes.

O mesmo autor acrescentou que a finalidade da avaliacdo referida ¢ as universidades e os
departamentos ou faculdades poderem institucionalizar sistemas de gestdo da qualidade,
unidades de auto-avaliag@o, ou circulos de qualidade, que sejam responsaveis pela coordenacdo e
actualizagdo sistematica dos dados académicos, cientificos, financeiros e sociais, inerentes as
actividades desenvolvidas (idem).

A avaliacdo tornou-se uma actividade com resultados significativos para a melhoria do
funcionamento das institui¢des e fortificagdo dos cursos de ensino universitarios. Assim, a
avaliagdo do desempenho de docente é um factor determinante da qualidade das instituigdes
porque ela ¢ uma medida da qualidade de ensino e investigacdo no ensino superior universitario.

A avaliagdo do desempenho ao longo dos tempos nunca foi pacifica. Nunca foi facil

avaliar as pessoas, ndo é facil ser-se avaliado, no entanto nunca como hoje se torna tdo



necessario avaliar e perceber a importancia da avaliagdo para o desenvolvimento dos
profissionais docentes, que se integram nas institui¢des educacionais, como instituigdes de
ensino superior universitario.

Dentro deste cendrio de abordagem tdo complexo, passamos a destacar alguns pontos que
nos parecem mais pertinentes a qualidade de ensino superior. Assim, ao avaliar desempenhos,
ndo se tem como objectivo premiar ou punir (in)competéncias, mas antes, tomar decisdes para a
melhoria continua de fun¢o profissional; o reconhecimento, a certificagdo e as recompensas sdo
uma consequéncia da avaliagdo.

Avaliar ¢ um comportamento de andlise em relagdo a um contexto, um objectivo, um
projecto, um plano. Nesse sentido, a avaliagdo é uma das mais poderosas ferramentas de gestdo
de recursos humanos, sobretudo, o desenvolvimento do desempenho profissional. A avaliagéo ¢
um julgamento de valor sobre manifestagdes relevantes da realidade, tendo em vista uma tomada
de decisdo. O comportamento de decisdo da avaliagdo deve ser feita no processo de avaliagdo ¢
pertinente, razoavel e eficiente, enquanto os resultados deverdo beneficiar as instituicdes e 0s
proprios sujeitos. Em sintese, a hipotese mais pertinente ¢ ndo tomar uma decisdo sem ter uma
avaliagdo (Costa, 2003).

Neste sentido, a avaliacdo deveria ser implementada nas institui¢gdes educacionais,
nomeadamente as institui¢des de ensino superior. A avaliacdo esta intrinsecamente interligada,
ndo s6 a avaliacdo dos estudantes, mas também a avaliacdo dos professores ou docentes e as
instituicdes ou estabelecimentos. Neste caso, a avaliagdo do desempenho é um aspecto principal
do refor¢o da qualidade de ensino no ensino superior.

A avaliagdo do desempenho €, neste contexto, um elemento essencial para a melhoria da
qualificacdo profissional, ¢ mesmo componente essencial, e € indispensdvel para obter a
qualificacdo de docente. Deve ser tido em conta o nivel de funcionamento de desempenho
profissional do docente praticamente desenvolvido na sequéncia de periodos determinados a
avaliag@o (Simdes, 2000). Como se diz no Decreto-Lei n.° 205/2009, n.° 1 ao 3, sendo avaliado
positivamente o desempenho profissional dum docente, este é recompensado, e sendo
negativamente, ele podera reciclar-se para sanar as deficiéncias e vir a tornar-se um profissional

competente na fun¢do de docente:

1-A avaliagdo do desempenho positiva ¢ uma das condi¢gdes que deve ser satisfeita para a: a) Contratagdo por
tempo indeterminado dos professores auxiliares; b) Renovagdo dos contratos a termo certo dos docentes néo
integrados na carreira.

2-A avaliagdo do desempenho tem ainda efeitos na alteragdo de posicionamento remuneratério na categoria do
docente, nos termos previstos no artigo seguinte.

3-Em caso de avaliagdo do desempenho negativa durante o periodo de seis anos, é aplicavel o regime geral
fixado na lei para o efeito.



1.2 Contextualizac¢iao do Estudo

A Estratégia de Lisboa define como objectivo estratégico para a Unido Europeia, que na
década de 2001 a 2010 os estados-membros se tornem numa economia baseada no
conhecimento, mais dindmica e competitiva, capaz de garantir um crescimento econémico
sustentavel, com mais e melhores empregos, e com maior coesdo social (CE, 2000; CCE, 2002;
CES, 2005).

Na Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués (LBSE) definiu-se que o sistema
educativo é o conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a educagdo, que se exprime
pela garantia de uma permanente ac¢do formativa orientada para favorecer o desenvolvimento
global da personalidade, o progresso social e a democratiza¢do da sociedade (Lei n.° 49/2005,
artigo 1.°, n.° 2).

O sistema de Ensino Superior representa o nivel mais elevado da oferta de ensino formal,
tendo como condic¢do de acesso a prévia titularidade de um diploma do ensino secundério ou do
pos-secundario, mas, na sequéncia da adesdo de Portugal ao Processo de Bolonha em 1999, esta
a iniciar-se uma profunda reestruturacdo curricular, do sistema de avaliagdo e dos graus
académicos do ensino nacional de nivel superior (Lourtie, 2001).

Segundo o artigo 35.° da LBSE (Lei n.° 49/2005, n.° 1 e 2) definiu-se que a qualificagéo
para a docéncia do ensino superior compreende os habilitados com os graus de doutor ou de
mestre, bem como os licenciados que tenham prestado provas de aptiddo pedagogica e
capacidade cientifica, podendo ainda exercer a docéncia outras individualidades
reconhecidamente qualificadas.

Portanto, os professores ou docentes tem de ter qualificacdo cientifica, pedagogica e
académica de grau superior nas areas que ensinam, mas os individuos habilitados com o grau de
licenciado ou equivalente podem coadjuvar na docéncia do ensino superior, caso tenham um
curriculo que os habilitem especialmente para essa.

A actual revis@o do Estatuto da Carreira de Docente do Ensino Universitario que vigora
desde o dia 31 de Agosto de 2009 em Portugal, permite a avaliacdo dos profissionais
encarregado das func¢des de docéncia no ensino universitario. O artigo 74.°-A, n.° 1 que nos diz
“os docentes estdo sujeitos a um regime de avaliagdo do desempenho constante do regulamento a
aprovar por cada institui¢do de ensino superior, ouvidas as organizagdes sindicais” (Decreto-Lei
n.° 205/2009).

Este regime de avaliagdo, segundo o Decreto-Lei, ndo visa apenas a qualidade de ensino e
de investigacdo, mas também, a exigéncia e evolucdo de desenvolvimento das ciéncias e das

tecnologias. Assim sendo, a qualificagdo do docente de ensino superior, principalmente, os



docentes de ensino universitario, contribui para a sua avalia¢cdo, como autores e promotores do

desenvolvimento de ciéncia e tecnologia.

1.3 Identificacao de Problemas

No actual Estatuto da Carreira de Docente do Ensino Universitario entrega-se a
autonomia das institui¢des de ensino superior a regulamentagdo relativa a gestdo do pessoal
docente, simplificam-se procedimentos administrativos obsoletos e definem-se os principios da
avaliagdo do desempenho, periddica e obrigatoria, de todos os docentes. Assim também, este
decreto-lei permite a avaliagdo dos profissionais encarregados das fun¢des da docéncia no ensino
universitario porque os docentes estdo sujeitos a um regime de avaliagdo do desempenho
constante do regulamento a aprovar por cada instituigdo de ensino superior, ouvidas as
organizagoes sindicais (Decreto-Lei n.° 205/2009).

A partir desta ideia, identificaram-se as vdrias ideias que pudessem introduzir um
horizonte de problematizagdo de estudo:

- O processo de avaliacdo do desempenho dos docentes da Universidade do Algarve ¢ um dos
que se tratam na actual Estatuto da Carreira de Docente do Ensino Universitério.

- A avaliagdo do docente universitirio da UALG ¢ uma das componentes necessarias para
melhorar a qualidade do desempenho profissional dos docentes.

- A Universidade do Algarve pode considerar as opinides e as ideias dos docentes (docentes
avaliados) como uma das varias fontes para estabelecer um sistema de avaliacdo do
desempenho.

1.3.1 Problema

A universidade Portuguesa vé-se confrontada com um conjunto de novos desafios
decorrentes, por exemplo, da heterogeneidade da populagdo estudantil, da descida do ntimero de
alunos que chegam a este nivel de ensino, e também da continua inovag@o e avango cientifico-
tecnoldgico decorrentes da sociedade da informacdo e do conhecimento. A sua fun¢do mais
tradicional (ligada ao ensino e a investigacdo) vé-se agora num contexto de maior incerteza,
crescente globalizagdo e competitividade internacional (Caraga, Conceicdo & Heitor 1996;
Arroteia, 1998; Carneiro, 1998; Conceig¢do & Heitor, 1998; Conceicdo, Durdo, Heitor & Santos,
1998; Costa, 2001; Grilo, 2002; ME-DGES, 1999; OCDE, 1987; Silva, 2002; Simio, Santos &
Costa, 2003; Soares, 2004).

A universidade como um todo estd a desenvolver o seu proprio potencial em aprender. E

esta a fazé-lo, reconhecendo os novos desafios que as mudancas na sociedade colocam aos



estudantes e aos professores, as quais se reflectem nos perfis de competéncias a entrada da
universidade e nos perfis de competéncias requeridos a saida (Gil, 2002).

Os perfis de competéncia dos estudantes estdo relacionados com a prestagdo de servico e
qualificacdo dos docentes como autores de formagdo cientifica e profissional no mundo
universitario.

A universidade que visa a qualidade, compromete-se com docentes que tentam garantir
que seus estudantes e eles proprios aprendam a aprender. Num mundo em que a velocidade das
transformagdes sociais e tecnoldgicas € quase alucinante, aprender a aprender € requisito
insubstituivel do cidaddo, que precisa de ter uma leitura do mundo, e ser capaz de actuar
criticamente na sociedade na qual se insere. Por isso, a avaliagdo no campo do desempenho do
docente ¢ um modo de melhoria da qualidade de ensino na docéncia universitaria.

A avaliagdo do desempenho do docente permite por um lado revelar habilidades
positivas e inovadoras por parte do docente, e por outro chamar a atengdo para situagdes a
corrigir. Isto quer dizer que a avaliagdo do desempenho é pertinente e util porque ¢ uma
estratégia da reforma do ensino superior na area de desempenho pedagdgico e da investigacao
docéncia com o fim de melhorar a qualidade de ensino superior (Pinto & Oliveira, 2005).

O Sindicato Nacional do Ensino Superior (SNESup) define que alguns dos principais
beneficiados com o sistema de avaliagdo do desempenho aos docentes sdo: i) A instituicdo de
ensino superior: ao estabelecer mecanismos que garantam a qualidade no ensino e promovam a
sua melhoria; ij)) O docente: o método de avaliagdo do desempenho garante igualdade na
avaliagfo, garante ainda a incluséo de factores que vao além da docéncia e que normalmente néo
sdo tidos em consideracdo. Os autores defendem que a correcta implementagdo do MADU
(Método de Avaliagdo do Desempenho de Docentes Universitarios) pode ser um forte elemento
motivador do corpo docente; e iii) Os alunos: estes acabam por ser os principais beneficiados
(melhor ensino, refor¢o da qualidade e docentes mais motivados) (idem).

Também, a avaliagdo deve ser sempre que possivel quantificavel e procurar identificar os
pontos fortes e pontos fracos do desempenho. Para além destes aspectos ¢ ainda de todo
conveniente estabelecer metas (objectivos) que sirvam de referéncia (idem).

Portanto, o estudo no campo de avaliagdo do desempenho do docente universitario
poderia ser uma acg¢do alternativa para procurar e descobrir alguns pontos fracos e fortes e/ou
vantagens e desvantagens da avaliacdo e a sua metodologia. A trajectéria da avaliacdo referida
sera pesquisar e analisar informagdes realizadas pelos professores (docentes) do ensino
universitario na Universidade do Algarve que presentemente actuam nas varias faculdades. Os

pontos principais do estudo sdo: i) os tipos de avaliacdo do desempenho de docente; ii) as pegas



utilizadas para avaliar o desempenho de docente; iii) percepgdes dos docentes sobre avaliagdo

do seu desempenho.

1.3.2 Pergunta de Partida

A pratica pedagdgica e de investigagdo de ensino superior sdo funcdes essenciais da
carreira profissional de docentes?

Esse profissionalismo (cientifico e tecnologico) ¢ integrado e ligado aos deveres e
obrigagdes de todos os docentes no ensino superior, seja 0 ensino universitario, seja o ensino
politécnico. Isso porque, a missdo do ensino superior € a producédo e difusdo do conhecimento,
bem como a formagdo cultural, artistica, tecnologica e cientifica dos seus estudantes, num
quadro de referencial internacional. Também, valorizar a actividade dos seus investigadores,
docentes e funcionarios, estimular a formagdo intelectual e profissional dos seus estudantes e
assegurar as condi¢des para que todos os cidaddos devidamente habilitados possam ter acesso ao
ensino superior ¢ a aprendizagem ao longo da vida (Lei n.° 62/2007).

Porque o docente é parte integrante da institui¢cdo de ensino superior, € que a avaliagdo do
seu desempenho ¢ alinhada com a missdo do ensino superior. E, para fortificar essa ideia, este
trabalho vai procurar aprofundar a questdo: Porque € que a avaliagdo do desempenho do docente

no ensino superior pode possibilitar a melhoria da qualidade de ensino no ensino superior?

1.4 Delimitaciao do Estudo

A Universidade do Algarve é uma instituicdo de ensino superior publico de Portugal que
comegou a funcionar em 1979 pela Lei n.° 11/79, de 28 de Margo. Ela desempenha um papel
com dupla funcdo, porque existem dois tipos de ensino: o ensino universitario € o ensino
politécnico, baseado no Despacho normativo n.° 65/2008 sobre o Estatuto da Universidade do
Algarve.

O objecto deste estudo foi delimitado, por razdes de conveniéncia, as percep¢des dos
docentes do ensino universitario da UALG sobre as diferentes vertentes do processo de avaliagdo
do seu desempenho, que estd a ser implementado na Universidade do Algarve, nas trés
faculdades do campus de Gambelas: Faculdade de Ciéncias e Tecnologias (FCT), Faculdade de

Ciéncias Humanas e Sociais (FCHS) e Faculdade de Economia (FE).



1.5 Objectivos de Estudo
1.5.1 Objectivo Geral

Conhecer e compreender as percepgdes dos docentes da Universidade do Algarve sobre o
processo de avaliagdo de desempenho dos docentes, nomeadamente, no subsistema de ensino
universitario.

1.5.2 Objectivos Especificos

— Conhecer o grau de importancia do tipo de avaliagdo escolhido para o desenvolvimento
profissional do docente.

— Conhecer o grau de importancia do tipo de avaliagdo escolhido para o desenvolvimento da
qualidade institucional (UALG).

— Compreender a relacdo entre o grau de importancia atribuido as pecas de avaliagdo para o
processo de avaliagdo do desempenho docente.

— Compreender a relagdo entre o tipo de avaliagcdo considerado mais importante pelos docentes

inquiridos e a sua influéncia nos aspectos profissionais do docente e da instituigao.

1.6 Importancia do Estudo

O docente universitario, cultivando uma tradi¢do de lideranga na construg¢do do saber,
sempre fez, ainda que ndo formalmente, reflexdes continuas, sobre o seu desempenho. Como um
profissional consciente, ao desenvolver o seu trabalho, sé podera rever-se nele se, durante e apos
cada etapa da sua realizag@o, fizer uma pausa para reflectir sobre o que, estando mal, tem que ser
alterado e sobre o que, estando bem, pode ainda ser melhorado.

A avaliagdo de desempenho do docente tende a implementar-se em todas as actividades
profissionais, independentemente dos dominios a avaliar, sendo um processo através do qual se
podem localizar problemas e ou obstaculos relacionados com as pessoas nas organizac¢des. De
acordo com os problemas ou obstaculos identificados, pode-se determinar o desenvolvimento de
politicas referentes as necessidades das pessoas e das organizacdes numa perspectiva de
crescimento colectivo (Pinto & Oliveira, 2005).

Essa avaliagdo e as suas grandes problemadticas estdo, de certo modo, também ligadas aos
métodos e instrumentos utilizados. As limitagdes dos métodos existentes tém motivado
organizagdes e estudiosos na procura de solu¢des mais criativas e inovadoras, tendo surgido nos
ultimos tempos novos métodos de avaliagdo de desempenho que lhe imprimem uma nova

dinamica: auto-avaliacdo e auto-direccdo das pessoas, maior participacdo dos colaboradores
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como Ministério de Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior (MCTS) e Sindicato Nacional do
Ensino Superior (SNESup) no planeamento, desenvolvimento pessoal e melhoria continua do
desempenho.

Considerada, também, como uma necessidade organizacional, a avaliacdo de desempenho
tornou-se num auxiliar imprescindivel na gestdo de recursos humanos, dai que Camara, Guerra e
Rodrigues (2007) refiram que ela ¢ uma tarefa chave na gestdo das pessoas, porque dela
decorrem consequéncias importantes para a retengdo, motivacdo e desenvolvimento dos
colaboradores.

Contudo, o mesmo autor considera que algumas organizac¢des transformaram o processo
de avaliagdo do desempenho em processos burocraticos e altamente subjectivos, que mais nio
servem que cumprir calenddrio e fazer alguns acertos de contas, ainda que os sistemas de
avalia¢do de desempenho sejam, na maioria das vezes, processos altamente emocionais, em que
os avaliadores ndo tém grandes preocupacdes de exactiddo e objectividade (Camara et al., 2001),
verificando-se “uma tendéncia para a atribui¢do de maior peso aos atributos negativos do que aos
atributos positivos” (Moura, 2000, p. 107).

A prépria avaliagdo do desempenho de docéncia e os seus efeitos de avaliagdo foram
definidos no Decreto-Lei n.° 205/2009, artigo 74.°-A e 74.°-B. O artigo 74.°-A regulamenta a
avaliagdo do desempenho de docente universitario e o artigo 74.°-B aborda os efeitos da
avalia¢do referida. Portanto, com este estudo que vai-se tentar saber se ha significancia da
avaliagdo do desempenho, isto €, procurar saber a satisfacdo dos docentes sob a implementagdo
destes artigos.

Uma outra questdo que se coloca neste contexto é que a Lei de Bases da Educagéo de
Timor-Leste (Lei n.° 14/2008) adopta a Lei de Bases do Sistema Educativo de Portugal (Lei n.°
49/2005), nomeadamente, o artigo 11.°. Com por exemplo a LBE de Timor-Leste que definiu
que o ensino superior compreendendo o ensino superior universitario e ensino técnico (artigo

17.°n.° 1). No mesmo artigo n.° 3 e 4.° caracterizam os tipos de ensino superior:

O ensino superior universitario, orientado por uma constante perspectiva de investigagdo e criagdo do saber,
visa proporcionar uma ampla preparagéo cientifica de base, sobre a qual vai assentar uma solida formagao
técnica e cultural, tendo em vista garantir elevada autonomia individual na relacdo com o conhecimento,
incluindo a possibilidade da sua aplicagdo, designadamente para efeitos de inser¢do profissional, fomentar o
desenvolvimento das capacidades de concepgdo, de inovagéo e de andlise critica.

O ensino superior técnico, dirigido por uma constante perspectiva de compreensdo e solugdo de problemas
concretas, visa proporcionar uma preparacdo cientifica orientada, sobre qual vai assentar uma sélida formagéo
técnica e cultural, tendo em vista garantir relevante autonomia na relagdo com o conhecimento aplicado ao
exercicio de actividades profissionais e participagfo activa em ac¢des de desenvolvimento.

Portanto, este artigo ¢ exactamente mesma coisa que o artigo 11.° da LBSE de Portugal e

a diferenca ¢ apenas no termo “ensino técnico” na LBE e “ensino politécnico” na LBSE. Por
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isso, este estudo é considerado um embrido ao desenvolvimento de ensino superior Timor-Leste,
nomeadamente na(s) i) legislagcdes dos estatutos das institui¢des de ensino superior; ii) legislagdo
da avaliagdo e acreditacdo de ensino superior; iii) legisla¢cdes do regime carreira de docéncia; iv)

avaliagfo da carreira docente, principalmente, a avaliacdo do desempenho no ensino superior.
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CAPITULO 2
ENSINO SUPERIOR EM PORTUGAL

2.1 Breve Historico

A universidade em Portugal foi criada nos finais do século XIII por Rei D. Dinis e
confirmada pelo Papa Nicolau IV em 1290, em resposta a um grupo clérigos, tendo a frente os
priores de Alcobaga, Santa Cruz de Coimbra e S. Vicente de Fora de Lisboa. Este acto ¢ um
testemunho de um passo historico importante na actividade cultural, apadrinhada pelo préprio rei
de Portugal, o que é uma dimenséo do desenvolvimento social e humano de entdo, de resposta a
necessidades especificas, sentidas pela Igreja e por aquele monarca, em facultar aos estudantes
uma formac¢do mais adequada no dominio das Artes, dos Canones, das Leis e da Medicina.

(Marques, 1976, citado por Arroteia, 1996).

O Estudos Gerais, como se designava entdo a universidade, comegaram a funcionar em
Lisboa, mas foram transferidos para Coimbra, cidade onde beneficiavam de uma ja antiga
tradi¢do académica, edificada em torno da escola do Monteiro de Santa Cruz. Esta universidade
sofreu mudanga sucessivas nos anos seguintes, o que faz transparecer nio s6 dificuldades no
recrutamento de professores mas também alguma inadaptagdo e instabilidade desta nova
instituicdo de ensino, ¢ também um forte declinio do interesse pelos estudos, o que tera

prosseguido até a época do Humanismo nacional (Marques, 1976, citado por Arroteia, 1996).

No ano de 1431, a Universidade de Lisboa alargou os Estudos Gerais nas disciplinas
leccionadas, ndo s6 de Leis, Decretais, Gramatica, Logica, Medicina, Filosofia Natural, Teologia
e Musica, mas ainda Retdrica, Aresmética, Geometria, Astrologia. Em 1537, teve uma reforma
significativa dos estudos de Teologia, Canones, Leis, Medicina, Arte e Matemadtica e a criagdo de
Diversos Colégios, independentes mas ela ligados, destinados a formagao pedagdgica dos alunos

(Arroteia, 1996).

A criagdo de uma outra universidade, em Evora no ano de 1559, durante o reinado D.
Henrique, assinala um novo marco na historia da institui¢@o universitaria em Portugal, o dominio
da Companhia dos Jesuitas no ensino superior em Portugal, que s6 se desvaneceu apenas no
século XVIII, durante o governo do Marqués de Pombal, quando este ordenou a extingdo da
Universidade de Evora, em 1759, e a expulsdo do pais dos padres daquela ordem religiosa

(idem).

No entanto, no final da primeira metade do século XVIII, os jesuitas da Universidade de

Evora tinham dado uma prova concreta da sua vontade de aproximacdo dos «filosofos



modernos» encomendando painéis de azulejos para uma das suas salas de aula, painéis que ainda
hoje se podem apreciar no mesmo local, e que representam experiéncias de Fisica, entre elas a
bem conhecida experiéncia dos hemisférios de Magdeburgo (Simdes, 1945, citado por Carvalho,

1996).

No inicio do século XIX a Universidade de Coimbra ganhou destaque tendo saido
refor¢ada, em virtude das posi¢des assumidas pela academia contra a situag¢do social e cultural do
pais registada nos ultimos anos da monarquia, reconhecendo-se que a implantagdo da Republica
ndo teria sido possivel sem o contributo dado pelos mestres universitarios na divulgagdo das

ideias republicanos (Arroteia, 1996).

Por outro lado, a reforma operada quando da mudanga do regime monarquico para o
republicano ndo pdde ser desligada do progresso de contestagdio que naquele periodo da

monarquia ai foi crescendo e solidificando.

A Universidade de Coimbra afirmou-se entdo como o principal centro cultural e
académico de Portugal, contribuindo para a formacdo dos quadros que o pais precisava, embora
as Academias Politécnicas de Lisboa e do Porto tenham tido um papel igualmente importante,
em especial, no dominio da formacdo de militares e de quadros técnicos € no dominio das
ciéncias (idem).

De acordo com Rocha (1984), eram relevantes as expectativas que a sociedade depositava
no desenvolvimento do ensino universitirio no que diz respeito quer a cultura intelectual do
povo, quer ainda no que concerne as suas relagdes praticas. Disso nos da conta um documento
oficial do inicio do século XX, de 1901, onde o valor de um pais depende incontestavelmente do
grau da sua cultura intelectual e aquilata-se pelo estado do seu ensino superior (Rocha, 1984
citado por Arroteia, 1996).

Depois da proclamagdo da Republica, em 1910, a universidade portuguesa experimentou
uma série de transformagdes que se operaram ndo sé ao nivel do alargamento da rede mas ainda
na criacdo de novas faculdades e na remodelacdo dos seus planos de estudos. Com estas
medidas, a Universidade de Coimbra perdeu progressivamente o papel decisivo e preponderante
que tinha na sociedade rural e pouco industrializada do antigo regime (Arroteia, 1996).

Em 1970, o nimero de estabelecimentos era de 30. No periodo revolucionario, de 1974-
76, as universidades foram instadas a expandir-se e diversificar, oferecendo novos cursos
(Amaral et al., 2002, p. 4), de que resultou um forte desenvolvimento do ensino superior, tanto

em alunos, como em numero de institui¢des universitarias e politécnicas.
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Em 1976, foram criadas a Universidade dos Agores, como Instituto Universitario, que
passou a universidade em 1980; a Universidade de Tras-os-Montes ¢ Alto Douro (em Vila Real,
Chaves e Miranda do Douro), fundada em 1979 e transformada em universidade em 1986; a
Universidade do Algarve, em Faro, de 1979; a Universidade da Beira Interior, de 1986, situada
na Covilhd e, em, 1988 a Universidade da Madeira ¢ a Universidade Aberta em Lisboa,
direccionada para o ensino a distancia. A maior parte delas possui organizagdo académica
departamental embora algumas ainda optem por um modelo baseado tradicionalmente nas
escolas, institutos ¢ faculdades (Arroteia, 1996).

Além destas instituigdes, alargou-se a rede do ensino universitario particular e
cooperativo, com alguns marcos importantes: a Universidade Livre, em 1979, que foi a primeira
universidade privada apds o 25 de Abril de 1974. Mais tarde, apds a sua extingdo em 1985,
surgiram a Universidade Portucalense, a Universidade Lusiada e a Universidade Auténoma Luis
de Camoes (idem).

No principio da integra¢do de Portugal na Comunidade Econémica Europeia, em 1986 o
baixo nivel educacional foi reconhecido como um obstaculo ao posicionamento no conjunto dos
paises que entdo integravam a comunidade (Amaral et al., 2002)

A Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86) estabeleceu as linhas fundamentais
para o desenvolvimento da educacdo em Portugal, para todos os niveis, incluindo o superior,
bem como a ligag¢do deste nivel de ensino com o desenvolvimento econdémico, definindo como
um dos principais objectivos do ensino superior, tanto universitario como politécnico, o de
formar profissionais para o desenvolvimento da sociedade portuguesa.

Sdo relevantes, nesta fase, algumas institui¢des particulares, como a Universidade
Internacional, a Universidade Moderna, a Universidade Fernando Pessoa, a Universidade
Independente e a Universidade Luséfona e a Universidade Catdlica (Arroteia, 1996).

Alguns autores consideram mesmo que este periodo se caracteriza por um aumento
descontrolado do sector privado de ensino, em especial em Lisboa e no Porto (idem).

A regulamentag¢do dos 6rgdos de gestdo passou de uma situa¢do de dependéncia face ao
Ministério da Educag¢do Nacional, nas areas financeiras e disciplinares, em 1970, para a
autonomia, em 1988, com a promulgacdo da Lei n° 108/88 (Lei de Autonomia das
Universidades).

A Lei n.° 108/88, também denominada Carta Magna das Universidades Portuguesas,
assume a autonomia das Universidades publicas: autonomia estatutaria, cientifica, pedagogica,
administrativa, financeira e disciplinar; o Decreto-Lei n.° 271/89, reconhece o direito de os

estabelecimentos particulares e cooperativos se regerem por estatuto proprio, cabendo ao Estado
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reconhecé-los para que possam conceder graus académicos; a Lei n.° 54/90, que se seguiu, da,
embora em menor extensdo, autonomia aos politécnicos publicos.

Em 1998, as institui¢des Europeias de Ensino Superior, por seu lado, aceitaram o desafio
e assumiram um papel preponderante na criacdo do Espagco Europeu do Ensino Superior,
também a luz dos principios fundamentais estabelecidos na Magna Charta Universitatum de
Bologna, que foi considerado um acto da maior importancia, dada a independéncia e autonomia
das Universidades, que assim se comprometeram a assegurar que 0 ensino superior e os sistemas
de estudo se adaptem as necessidades de mudanca, as exigéncias da sociedade e aos avangos do
conhecimento cientifico (Declaragdo de Bolonha, 1999).

Com a publicagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86), foram também
sendo regulamentados aspectos particulares, nomeadamente os regimes de autonomia dos
estabelecimentos de ensino (Lei n.° 108/88), as bases do sistema de avaliagdo e acompanhamento
do Ensino Superior (Lei n.° 38/94) e respectivos desenvolvimentos legais (Lei n.° 1/2003), a lei
de bases do financiamento do Ensino Superior (Lei n.° 113/97; Lei n.° 37/2003) bem como a
cria¢do do Conselho Nacional de Avaliagdo do Ensino Superior (Decreto-lei n.° 205/98).

No periodo entre 1990-94, reforgou-se a coordenacdo académica e a autonomia das
universidades e definiram-se acordos sobre uma formula de financiamento das institui¢des
publicas e sobre a avaliagdo da sua qualidade, através da Lei n.° 38/94, de 21 de Novembro que
define as regras para a avaliagdo do ensino superior das instituicdes publicas e privadas,
universitarias e politécnicas. Os discursos da politica governamental da época ressaltam a
vinculagdo do ensino superior com o desenvolvimento e ainda passam a incluir as questdes da
qualidade e da eficiéncia do sistema (Amaral et al., 2002).

No ensino publico as universidades tém autonomia para criarem seus cursos, sendo a
decisdo dos 6rgdos institucionais; os cursos sdo, apos esta decisdo, encaminhados para registo no
Ministério e logo que autorizados podem funcionar e atribuir graus. No ensino privado, a decisdo
de aprovagdo é do Ministério, mediante proposta encaminhada, e s6 depois de autorizados
podem funcionar e atribuir graus. O mesmo ocorre em relagdo a alteracdo nos planos de estudos,
em que o ensino privado e cooperativo tem menos autonomia, dependendo da aprovacdo do
ministério. No que se refere as vagas, estas sdo reguladas pelo Estado, mediante propostas das
institui¢cdes, que fixam os requisitos e as condi¢des de acesso (Bravo, 2004).

O alargamento da rede de universidades e da implantagdo do sistema bindrio, com os
politécnicos, aumentou a acessibilidade do Ensino Superior, a ponto de que hoje a demanda ser
menor do que a oferta de vagas. A tendéncia para uma forte diminuicdo do ntimero de alunos,

que se faz sentir em todas as institui¢des de Ensino Superior em Portugal, resulta de um factor
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demografico: o decréscimo da populacdo entre os 18/22 anos, apta a ingressar no ensino superior
(Arroteia, 2004).

Esta situagdo tem gerado, em muitas universidades, programas de incentivo a captagdo de
alunos fora da faixa de escolarizag¢do universitaria e que ndo fizeram estudos superiores e, ainda,
programas de captag¢do de alunos estrangeiros. O acesso a maiores de 25 anos, mesmo que ndo
tenham o curso secundario ou equivalente, foi regulado através de prova propria. Mais
recentemente, foram criados cursos de especializagio tecnoldgica (CET), que sdo ministrados em
1200 a 1560 horas e proporcionam formacdo com componentes socio-culturais, cientificas e
tecnoldgicas e em contexto de trabalho (idem).

Ha autores que assinalam ter havido perda de critérios de exigéncia qualitativa e de
relevancia socio-economica e cultural dos cursos ministrados e que, de certa forma, isso pode ter
comprometido a competitividade de Portugal na Europa e no contexto da globalizacdo dos
mercados, tal como as altas taxas de insucesso escolar, as desisténcias e o prolongamento do

tempo de conclusio dos cursos (cf. Simdo ef al., 2003; Arroteia, 2004).

O sistema educativo ¢ um sistema educacional que corresponde as exigéncias do pais e,
as necessidades resultantes da realidade social, contribuindo para o desenvolvimento pleno e
harmonioso da personalidade dos individuos, incentivando a formacfo de cidaddos livres,
responsaveis, autonomos e solidarios e valorizando a dimensdo humana do trabalho (Lei n.°

49/2005, artigo 2.°, n.° 4).

Nos tultimos cinquenta anos, Portugal operou uma mudanga radical nos seus sistemas de
oportunidades e de expectativas em relagdo ao acesso ao ensino superior, situagdo que traduz ja,
sem duvida, uma alteracéo ao estatuto da escola e do ensino em geral. Em 1960, era necessario
reunir um aglomerado de 350 residentes, de qualquer idade, para poder encontrar um que

frequentasse o ensino superior; em 2006, 25 chegariam (Balsa, 2008).

A rede de instituicdes de ensino superior em Portugal desenvolveu-se ndo tanto em
fun¢do de critérios de territorializagdo do conhecimento, orientados para impulsionar o
desenvolvimento sustentado, mas antes em func¢do do objectivo de proporcionar uma maior
democraticidade no acesso e frui¢do do ensino superior, por forma a superar disparidades
resultantes de uma rede durante muito tempo concentrada quase exclusivamente em Lisboa,
Porto e Coimbra. A logica de desenvolvimento acabou por ter, assim, uma base essencial distrital

(Siméo, Santos & Costa, 2005).

O ensino superior desempenha ou deve desempenhar um papel de especial relevo no

desafio global de construcdo da nova sociedade baseada no conhecimento. Para isso, deve dar-se
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particular aten¢do a consolidagdo dos pilares em que deve assentar a sua evolugéo,
designadamente o pilar da ciéncia e o pilar da inovagdo, integrando este ultimo a qualidade e a
competitividade, o que pressupde modelos de gestdo eficiente e de avaliacdo oportuna (Simio et

al., 2003).

Por outro lado, em correspondéncia a estudos diversos que apontavam nesse sentido, a
evolucdo da rede fez-se numa logica de constru¢do de uma sistema binario de ensino superior,
que levou, em 1973, a criacdo das Universidades Nova de Lisboa, de Aveiro, do Minho e de
Evora, para além da Universidade Catolica, em 1971, e de expansdo das Universidades de
Coimbra, Lisboa e Porto, e, em simultaneo, a criacdo de institutos e escolas superiores de
educacdo nas sedes dos restantes distritos do continente. Uma compreensdo redutora daquela
logica da rede acabou por gerar um outro espaco de desigualdades, relacionadas com diferencas
de estatuto social que se vieram a estabelecer entre as duas modalidades de ensino integrantes do

referido sistema binario (Simdo et al., 2005).

2.2 Politica Actual do Ensino Superior

A Constituicdo da Republica Portuguesa (CRP) garante o direito a educagdo a todos os
cidaddos e considera que uma das tarefas fundamentais do Estado ¢ assegurar a educagdo e
formag¢do permanente dos cidaddos bem como a educagdo permanente ¢ a eliminagdo do
analfabetismo.

No que respeita ao ensino superior, salientam-se nos artigos 75.° ¢ 76.°:

Artigo 75.° (Ensino publico, particular e cooperativo): 1 - O Estado criara uma rede de estabelecimentos
publicos de ensino que cubra as necessidades de toda a populagéo. 2 - O Estado reconhece e fiscaliza o ensino
particular e cooperativo, nos termos da lei.

Artigo 76.° (Universidade e acesso ao ensino superior): 1 - O regime de acesso a Universidade e as demais
institui¢des do ensino superior garante a igualdade de oportunidades e a democratizag@o do sistema de ensino,
devendo ter em conta as necessidades em quadros qualificados e a eleva¢do do nivel educativo, cultural e
cientifico do pais. 2 - As universidades gozam, nos termos da lei, de autonomia estatutaria, cientifica,
pedagogica, administrativa e financeira, sem prejuizo de adequada avaliagdo da qualidade do ensino.

O Ensino Superior € central na dindmica do desenvolvimento econémico e social em
sociedades e economias do conhecimento, quer pelo seu papel na educacdo e na formagio
superior, quer pela sua contribui¢do para o desenvolvimento cultural, a produgdo de
conhecimento novo e o desenvolvimento da investigagao cientifica.

Quanto ao acesso, a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro)
definiu no artigo 12.°n.° 1 e 2:

1 - Tém acesso ao ensino superior os individuos habilitados com o curso do ensino secundario ou
equivalente que facam prova de capacidade para a sua frequéncia.

2 - O Governo define, através de decreto-lei, os regimes de acesso e ingresso no ensino superior, em
obediéncia aos seguintes principios: a) Democraticidade, equidade e igualdade de oportunidades; b)
Objectividade dos critérios utilizados para a seleccdo e seriagdo dos candidatos; c¢) Universalidade de regras
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para cada um dos subsistemas de ensino superior; d) Valorizag@o do percurso educativo do candidato no ensino
secundario, nas suas componentes de avaliagdo continua e provas nacionais, traduzindo a relevancia para o
acesso ao ensino superior do sistema de certificagdo nacional do ensino secundario; e) Utilizagdo obrigatéria da
classifica¢do final do ensino secundario no processo de seriagdo; f) Coordenacdo dos estabelecimentos de
ensino superior para a realizagéo da avaliacdo, selecgdo e seriagdo a por forma evitar a proliferacdo de provas a
que os candidatos venham a submeter-se; g) Caracter nacional do processo de candidatura a matricula e
inscrigdo nos estabelecimentos de ensino superior publico, sem prejuizo da realizacfio, em casos devidamente
fundamentados, de concursos de natureza local (Lei n.° 46/86, artigo 12.°,n.° 1 e 2).

Em 1990, Portugal assinou a Declara¢do de Bolonha, comprometendo-se a adoptar
medidas de reformulagdo da organiza¢do, métodos e conteidos do sistema de ensino superior.
Através do Decreto-Lei n.° 42/2005, foram definidos os primeiros principios reguladores dessas
modificacdes, que consistiram basicamente na estrutura, que passou a ter trés ciclos, na
comparabilidade dos graus académicos, na organizacdo curricular por unidades de créditos
acumulaveis e transferiveis nacional e internacionalmente (Decreto-Lei n.° 42/2005).

Também foram definidos os instrumentos de mobilidade e estabelecidos os ECTS
(European Credit Transfer System), o Suplemento ao Diploma, a Escala Europeia de
Comparabilidade das Classifica¢des, o Contrato de Estudos, o Boletim de Registo Académico e
o Guia Informativo do Estabelecimento de Ensino. Em Agosto, através da Lei n.° 49/2005, foi
aprovada uma segunda alteracdo da Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 (Lei n.° 46/86),
que havia sofrido modificagdo em 1997 (Lei n® 115/97), com o propdsito fundamental, em
relagdo ao ensino superior, de concretizar juridicamente o Processo de Bolonha.

2.2.1 Influéncia da Uniio Europeia

O Tratado de Roma de 1957 deu inicio a construgdo de um espago europeu assente, nessa
altura, numa légica de cooperacdo econémica. Esse Tratado foi assinado por seis paises: Bélgica,
Franga, Alemanha, Italia, Luxemburgo e Holanda, que constituiram a Comunidade Econdémica
Europeia (CEE) e a Comunidade Europeia da Energia Atomica (Euratom). Com a entrada em
vigor do Acordo de Schengen, em 1995, assinado gradualmente por estados-membros a partir de
1985 e por Portugal em 1992, essa cooperagdo alarga-se e passa a ser possivel a livre circulagéo
de pessoas entre a maior parte dos Estados-Membros da Unido Europeia.

A integragdo de Portugal, no conjunto dos paises designado Comunidade Econdémica
Europeia (CEE), em 1986, introduziu mudangas significativas do Ensino Superior em Portugal.
A inclus@o nesta estrutura levou a consequente aceitagdo de determinados pardmetros de
regulamentacdo dos diferentes sectores nacionais. A organizagdo e gestdo do Sistema de Ensino
em geral, e do Ensino Superior em particular, foi apenas mais um desses sectores (Antunes,
2008).

Também ¢ desse ano de 1986 a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86) que

estabelece as linhas gerais da organiza¢do do sistema educativo portugués, enunciando os
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principios organizativos determinantes das finalidades do sistema. Os principios gerais
reguladores do Ensino Superior na actualidade também se encontram ali estabelecidos. Na
definicdo dos seus objectivos ¢ reforcada a importancia da criacdo cultural, do incentivo a
investigacdo cientifica e ao desenvolvimento do espirito critico e do pensamento reflexivo. Mas
¢ sobretudo valorizado o papel de formacdo de profissionais que contribuam significativamente
para o desenvolvimento da sociedade portuguesa e que procurem continuamente o seu
aperfeicoamento cultural e profissional. E também destinado ao Ensino Superior o papel de
divulgar os conhecimentos culturais, cientificos e técnicos ndo s6 através do ensino, mas de
publicacdes e de acgdes junto da comunidade.

Depois do Tratado de Maastricht, de 1992, os fundamentos dessa cooperagdo passaram a
estender-se aos sistemas de educacdo e formacdo, no sentido da garantia da qualidade, nesse
momento ainda sob a forma de recomendagdes, tendo como objectivo ultimo a construgdo de
uma comunidade que fosse capaz de responder aos actuais desafios de uma sociedade de
conhecimento em constante e rapida transformacfo. Portanto, a educacdo e, especificamente o
subsistema de Ensino Superior, passou a fazer parte dum conjunto cuja meta era a garantia da
qualidade. O papel da Comunidade Europeu, tal como referido no artigo 126.° n.° 1 desse
Tratado, era o de contribuir para o desenvolvimento de uma educagdo de qualidade, encorajando
a cooperagdo entre os Estados-Membros e, se necessario, apoiar ¢ complementar a sua acgio
(Tratado de Maastricht, 1992).

Em 9 de Outubro de 1998, em Paris, na Conferéncia Mundial do Ensino Superior, a
UNESCO promoveu uma discussio acerca dos pontos essenciais que envolvem actualmente o
Ensino Superior, onde todos os participantes da conferéncia concordaram e decidiram divulgar e
disseminar as ac¢des do Ensino Superior no seu papel de: i) garantir a equidade no acesso; ii)
educar cidaddos altamente qualificados e responséaveis; iii) providenciar ensino superior e
educacdo ao longo da vida, iv) manter a ligagdo com todos os niveis de educacdo, tendo como
prioritario o ensino secundario; v) promover modelos educativos diversificados que fornecam
aos estudantes perspectivas de futuro flexiveis; vi) estabelecer politicas claras acerca dos
professores, sobretudo no que diz respeito a exceléncia na investiga¢do e no ensino; vii) utilizar
as TIC como ferramentas privilegiadas para a sua renovagio e diversificagdo; viii) manter o
financiamento publico como instrumento essencial para a prossecugdo dos seus objectivos
educativos e sociais; ix) alargar a sua dimensdo internacional; x) promover o reconhecimento
internacional de estudos e diplomas; e finalmente, mas ndo de menor importancia, xi) manter a

proximidade na parceria entre todos os “Stakeholders” (UNESCO, 1998a).
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Tomando alicerces assentes numa base economicista, a Unido Europeia tem evoluido no
sentido de preocupagdes mais relacionadas com a satisfacdo dos mercados. Este movimento esta
bem patente, por exemplo, no Processo de Bolonha, cuja meta final € a construcdo, até 2010, de
um espago europeu para o Ensino Superior. Este é, alids, um dos processos de convergéncia que
terd reunido um consenso mais alargado, com 32 paises a subscrever as medidas a tomar para a
prossecucdo dos objectivos de aumentar a empregabilidade e mobilidade dos cidaddos com
qualificacdo superior e, assim, contribuir para o aumento da competitividade do espago europeu
(Declaragéo de Bolonha, 1999).

O objectivo da Declara¢do de Bolonha, ao estabelecer-se o espag¢o europeu do Ensino
Superior e ao promover o sistema europeu do Ensino Superior, é a competitividade do Sistema
Europeu de Ensino Superior e a mobilidade e empregabilidade dos seus cidaddos no Espago
Europeu. Para atingir estes objectivos gerais foram definidos alguns objectivos especificos, de
entre os quais importa salientar a cooperac¢do na avaliagdo da qualidade e o estabelecimento de
um sistema de acumulag¢do e transferéncia de créditos — ECTS (European Credit Transfer and
Accumulation System) (Declaracdo de Bolonha, 1999). Para atingir estes objectivos sdo
necessarias reformas nacionais, mas sobretudo a nivel das institui¢des, dado que estas gozam de
um estatuto de autonomia, o que em Portugal ja tinha legislagdo, a Lei n.° 108/88.

A European Commission, especificamente dedicada as reformas que aconteceram nas
ultimas décadas do século passado, considerou mesmo necessario apresentar uma defini¢do de
Ensino Superior como “all post secondary education for which at least an upper secondary
school-leaving certificate or equivalent is required and which leads to a higher-level
qualification” (toda a educagdo pods-secundaria para a qual ¢ requerido pelo menos um
certificado de finalizacdo de um curso secunddrio e que conduza a uma qualificagdo de nivel
superior) (EC, 2000, p. 16). O papel da UE constitui-se entdo como um férum para troca de
ideias e de boas praticas e ndo o de estabelecer uma politica educativa comum.

A meta final de todo o processo de Bolonha ¢ estabelecer uma area para o Ensino
Superior até ao ano de 2010. Na reunido dos ministros de estados-membros, em Praga, em Maio
de 2001, estes confirmaram o seu compromisso com este proposito, bem como com a
necessidade de cooperar com o desenvolvimento de as acg¢des conducentes aos objectivos da
Declaragdo de Bolonha em 1999 (Comunicado de Praga, 2001).

Assim, em cada um dos Estados-Membros, a UE tem tido o cuidado de providenciar,
entre outros, projectos inovadores para o ensino e aprendizagem e redes de expertise académica e
profissional dos contetudos e organizacdo dos sistemas de educagéo. O principal propdsito sera o

de desenvolver uma dimens3o Europeia na educagdo, encorajar a mobilidade de estudantes e
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professores e promover a cooperacdo entre escolas e universidades (Erasmus Mundus), através
da promocdo do intercambio de informagdes e experi€ncias sobre os sistemas educativos
(Decisdo n.° 1298/2008/CE).

O impacto institucional, nacional e internacional tem diversas considera¢des acerca do
impacto do Processo de Bolonha para os sistemas de ensino a nivel nacional, ou para as
Institui¢des de Ensino Superior (IES) a nivel institucional. Essas consideragdes podem ser
essencialmente tomadas num sentido prospectivo, dado que tal como nos restantes paises,
Portugal se encontra no inicio de um processo. Alids, Portugal terd mais caminho a percorrer
pois, de acordo com Santos (2002a), a discussdo acerca do processo de Bolonha ¢ ainda
incipiente, talvez por ndo ter sido assumido como uma questdo nacional.

Considerando o impacto imediato ao nivel europeu, este processo fez crescer o niimero
de Agéncias Nacionais de Avaliagdo; contribuiu para o desenvolvimento de um movimento de
convergéncia que ultrapassou o principio da subsidiariedade da dimensdo europeia e funcionou
como uma nova fonte de didlogo entre ministérios e IES (Haug & Tauch, 2002).

Quanto ao impacto mediato, pretende-se que possa encorajar a maior flexibilidade e
diversidade dos sistemas de ensino superior europeu, respeitando as especificidades nacionais e
regionais e que aumente as oportunidades para promover perfis curriculares mais diversificados
que poderdo dar melhor resposta a varias necessidades e objectivos (Haug & Tauch, 2002).

Simdo e outros (2003) reconhecem que existe o risco de maior governamentalizacdo dos
sistemas nacionais de ensino superior e admitem, e de certa forma, recomendam, que as
Institui¢des de Ensino Superior devem considerar este processo como uma oportunidade de
demonstrarem capacidade de auto-regulacio, assumindo elas proprias a lideranga do processo de
reforma contrariando a tradicional tendéncia para a regulamentacdo pela via legislativa.

Também, Crespo (2003) considera como ponto de partida para uma renovagdo do ensino
superior, que este possa satisfazer as necessidades da actual Sociedade do Conhecimento, que ¢
um dos objectivos do PRODEP III, quer sejam de natureza cultural e cientifica quer
correspondam & preparagdo de profissionais qualificados para o desenvolvimento econémico e
social.

Também, a integragdo de Portugal na Unido Europeia tem como implicagdo directa que
os assuntos nacionais sejam pensados usando referéncias Europeias. E claro que o Ensino
Superior deve contribuir activamente para a realiza¢do dos objectivos de coesdo europeia. Deve
mesmo assumir o seu papel central nessa construgdo pois se por um lado, a aceleragdo do

processo de integragdo na Comunidade Europeia resulta numa mobilidade mais frequente e no
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relangamento da interac¢do aos niveis economico, social, politico e cultural, por outro, o avango
inexoravel da ciéncia e da tecnologia transformam a vida profissional dos seus cidad3os.

No que se revela por Caraga (1998), as mudancas ndo sdo uma possibilidade ou um
projecto, mas uma evidéncia inegavel. Novas instituicdes vao surgir ja com estes novos padrdes
de funcionamento bem definidos, respondendo de forma mais eficiente as mudangas que se
processam actualmente em ritmos acelerados. As institui¢des “velhas” a mudanga podera parecer
mais dura, se for considerada como imposta pelo exterior, com fundamentacdes superficiais ou
exclusivamente assentes nas leis de mercado. Mas, o actual ritmo acelerado a que acontece a
mudanga, ndo se compadece com problemas intra-muros que, em acordo com Simao (1998b),
mais ndo tém conseguido que fazer esquecer a fungdo cultural da Universidade como institui¢ao
de transformag@o da Sociedade e de Vanguarda do Pensamento.

Por fim, Simao (2002) sublinhou a necessidade de abertura da Universidade ao mundo a
sua volta, evocando a ideia de Putman, Leonardi e Nanetti (1994) do seu livro de Making
Democracy Work, de cada instituicdo criar capital social para que se torne mais eficiente, ou
fomentar, como ele proprio designa, a civilidade enquanto for¢a motora da democracia

participativa e garantia de eficacia.

2.3 Caracterizaciao do Ensino Superior

Em 1977, com a publicacdo do Decreto-Lei n.° 427-B/77, foi concretizado mais um passo
decisivo na criacdo do ensino politécnico, ao instituir-se o Ensino Superior de curta duragio,
tendente a formagdo de técnicos especialistas e de profissionais de educa¢@o a nivel superior
intermédio (Simao et al., 2003, p. 189).

Em 1979, a designagdo de Ensino Superior de curta duragéo ¢ alterada, pelo Decreto-Lei
n.° 513-T/79, para Ensino Superior Politécnico, e institui-se um sistema binario de Ensino
Superior (Seixas, 2003).

O enquadramento do ensino politécnico no sistema de Ensino Superior tomou a forma
actual com a publicag¢do da Lei de Bases do Sistema Educativo, em que se distinguiu o ensino
universitario e o ensino politécnico (Lei n.° 46/86).

Esta Lei estabelece a relagdo dos niveis de ensino com o desenvolvimento econdémico e
define como um dos principais objectivos do ensino superior, tanto universitdrio como
politécnico, o de formar profissionais para o desenvolvimento da sociedade portuguesa (Amaral
et al., 2002; Seixas, 2003).

O Estatuto do Ensino Superior Particular e Cooperativo data de 1994 (Decreto-Lei n.°
16/94), tendo sido ratificado, pela Lei n.° 37/94, e alterado pelo Decreto-Lei n.° 94/99).



Apds 2002, o sistema de ensino superior publico portugués, quer o ensino universitario
quer o ensino politécnico, passa para tutela do Ministério da Ciéncia, Tecnologia e do Ensino
Superior (Lei n.° 32-B/2002).

2.3.1 Estrutura do Ensino Superior

Actualmente, o sistema de Ensino Superior em Portugal apresenta-se sob a forma de uma
estrutura dual em que coexistem o ensino universitario e o ensino politécnico (Lei n.° 49/2005,
artigo 11.°) e inclui as vertentes de ensino publico e ndo publico (Lei n.° 62/2007, artigo 4.°),
onde se inserem “os estabelecimentos particulares e cooperativos e a “Universidade Catdlica
Portuguesa” (idem, artigo 180.°).

1-As institui¢des de ensino superior integram: a) As instituicdes de ensino universitario, que compreendem as
universidades, os institutos universitarios e outras instituicdes de ensino universitario; b) As institui¢cdes de
ensino politécnico, que compreendem os institutos politécnicos e outras institui¢des de ensino politécnico.
2-Os institutos universitarios e as outras instituigdes de ensino superior universitario e politécnico
compartilham do regime das universidades e dos institutos politécnicos, conforme os casos, incluindo a
autonomia e o governo proprio, com as necessarias adaptagdes (Lei n.° 62/2007, artigo 5.°, n.° 1 e 2).

2.3.1.1 Universidades Publicas e Privadas

Os estabelecimentos de Ensino Superior publicos gozam de autonomia estatutaria,
pedagbgica, cientifica, administrativa, financeira, patrimonial e disciplinar (Lei n.° 49/2005,
artigo 48.° n.° 7-9). Os estabelecimentos ndo publicos gozam de autonomia pedagogica, cientifica
e cultural, estado abrangido pelo estatuto do Ensino Superior Particular e Cooperativo (Decreto-
Lei n.° 16/94, alterado, por ratificagdo, pela Lei n.° 37/94, e pelo Decreto-Lei n.® 94/99).

Assim, no ensino publico, cabe aos 6rgdos da universidade a decisdo de criar cursos e
estes sdo, posteriormente, encaminhados para registo no Ministério. Apos autorizados, os cursos
podem entdo passar a funcionar e a atribuir graus; no ensino privado, a decisdo de aprovagéo é
do Ministério, mediante encaminhamento de proposta, € os cursos precisam ser autorizados para
funcionar e atribuir graus. A mesma situa¢do ocorre em relacdo ao processo de alteracdo nos
planos de estudos, em que o ensino privado e cooperativo tem menos autonomia, dependendo de
aprovacdo do Ministério (Decreto-Lei n.° 94/99; Lei n. o 1/2003; Lei n. 0 49/2005; Simao et al.,
2003).

Compete ao Conselho de Reitores das Universidades Portuguesas assegurar a
representacdo global das Universidades Publicas; no caso das universidades ndo publicas, estas
sdo representadas pela Associagdo Portuguesas de Universidades Privadas (APESP) (Siméo et
al., 2003).

As instituigdes de ensino politécnico possuem uma maior orientacdo regional. Ao nivel
organico, sdo representadas pelo Conselho Coordenador dos Institutos Superiores Politécnicos

(CCISP), no caso das institui¢des publicas, e pela APESP, no caso de institui¢des privadas.
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Nas institui¢des da natureza publica, de acordo com o artigo 179.°, ndo se prejudica o
regime especial das institui¢des do ensino superior militar e policial, bem como da Universidade
Aberta, sem prejuizo da sua aplicagdo subsidiaria (Lei n.° 62/2007). Existe também uma
instituicdo particular com estatuto especial, dirigida pela Igreja Catdlica, ao abrigo de uma
concordata entre a Santa S¢ e a Republica Portuguesa (idem, artigo 180.°).

Nas instituigdes da natureza publica incluem-se ainda 6 instituicdes sujeitas a dupla
tutela, que so cinco institui¢des militares (Decreto-Lei n.° 37/2008) e uma policial (Decreto-Lei
n.° 275/2009).

O sistema de Graus do Ensino Portugués (Decreto-Lei n.® 74/2006) esta organizado em:
Formagdo Superior inicial (Bacharelato e Licenciatura) e Formagdo Poés-Graduada
(Especializagdo Pds-Licenciatura, Mestrado e Doutoramento).
2.3.1.2 Ensino Superior Publico: universitario e politécnico

O ensino superior universitario ¢ um subsistema das instituicdes de ensino superior (Lei
n.° 62/2007). E um sistema de ensino superior, cujo objectivo é “orientar-se para a oferta de
formagdes cientificas sdlidas, juntando esforcos e competéncias de unidades de ensino e
investigacdo” (artigo 3.°).

O ensino universitario esta portanto orientado para a investigagdo e criacdo do saber,
visando assegurar uma solida preparagdo cientifica e cultural. Visa também assegurar o
desenvolvimento das capacidades de concepgdo, de inovagéo e andlise critica.

O Ensino Politécnico estéd orientado para a investigag@o aplicada e de desenvolvimento, e
¢ dirigido a compreensdo e solu¢do de problemas concretos. Visa assegurar conhecimentos de

indole tedrico-praticos e sua aplicacdo com vista ao exercicio de actividades profissionais.

O problema da disting@o entre os ensinos universitario e politécnico, enquanto modalidades diversas do ensino
superior, assenta na identificag@o dos principais elementos definidores que os separam, entre quais se contam
especialmente: as diferengas perspectivas perante o saber, nas duas modalidades de ensino; a natureza da
investigagdo praticada; o pendor mais tedrico ou mais experimental, em um e outro caso, das metodologias de
aquisi¢do do saber; o cardcter mais amplo ou mais orientado da formacdo cientifica associada e; relagdo
temporal entre o saber, o fazer e o saber-fazer (Siméo et al., 2005, p. 67).

Estas diferengas traduzem-se no regime juridico das institui¢des de ensino superior, 0s

orgdos do ensino universitario e do ensino politécnico (Lei n.° 62/2007, artigo 80.°, n.° 1 a 3):

1-As institui¢des de ensino superior devem ter os seguintes orgdos: a) A nivel das escolas: i) No ensino
universitario, um conselho cientifico e um conselho pedagégico; i) No ensino politécnico, um conselho
técnico-cientifico e um conselho pedagogico; b) A nivel das unidades orgédnicas de investigacdo, um conselho
cientifico.

2-Os estatutos de cada instituicdo podem estabelecer formas de cooperacdo e articulacdo entre os conselhos
cientificos ou técnico-cientificos e entre os conselhos pedagdgicos em cada institui¢do, ou criar érgdos com
competéncias proprias no dmbito cientifico ou técnico -cientifico e no &mbito pedagogico.

3-As institui¢des de ensino superior universitarias que, por ndo estarem organizadas em faculdades, institutos
ou escolas, ndo tenham um conselho cientifico e um conselho pedagdgico em cada uma destas, devem dispor
de um conselho cientifico e de um conselho pedagoégico da propria instituigéo.
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Relativamente ao ensino superior universitario, a Lei n.° 108/88, de 24 de Setembro,
alterada pelo Decreto-Lei n.° 252/97, consagra a sua autonomia estatutaria, cientifica,
pedagbgica, administrativa, financeira e disciplinar, competindo ao Conselho de Reitores das
Universidades Portuguesas assegurar a coordenacfo e representacdo global das universidades,
sem prejuizo da autonomia de cada uma delas.

De acordo com a Lei n.° 62/2007, de 10 de Setembro:
1-As universidades, os institutos universitarios e as demais instituicdes de ensino universitario sio instituigdes
de alto nivel orientadas para a criagfo, transmissdo e difusdo da cultura, do saber e da ciéncia e tecnologia,
através da articulagdo do estudo, do ensino, da investigacdo e do desenvolvimento experimental.
2-As universidades e os institutos universitarios conferem os graus de licenciado, mestre e doutor, nos termos
da lei.
3-As demais institui¢cdes de ensino universitario conferem os graus de licenciado e de mestre, nos termos da lei
(artigo 6.°)

A lei 108/88 regula os o6rgios de governo das universidades, que sdo a Assembleia da
Universidade, o Reitor, o Senado Universidade e o Conselho Administrativo. O governo das
universidades e dos institutos universitarios é exercido pelo Conselho Geral, Reitor ¢ Conselho
de Gestdo. No entanto, com vista a assegurar a coesdo da universidade e a participagdo de todas
as unidades organicas na sua gestdo, os estatutos podem prever a criagdo de um Senado
Académico constituido por representantes das unidades orgéanicas, como o6rgdo de consulta
obrigatoria do reitor nas matérias definidas nos proprios estatutos (Lei n.° 62/2007).

De acordo com o regime juridico das institui¢des de ensino superior, o Conselho Geral é
composto por 15 a 35 membros, conforme a dimensdo de cada institui¢do e o nlimero das suas
escolas e unidades organicas de investigacdo. Os membros do Conselho Geral sdo os
representantes eleitos dos professores e investigadores, dos estudantes e personalidades externas
de reconhecido mérito, ndo pertencentes a institui¢do, com conhecimentos e experiéncia
relevantes para esta (Lei n.° 62/2007).

O mandato dos membros eleitos ou designados é de quatro anos, excepto no caso dos
estudantes, em que ¢ de dois anos, ndo podendo ser destituidos, salvo pelo proprio Conselho
Geral, por maioria absoluta, em caso de falta grave, nos termos de regulamento do préprio 6rgéo
(Lei n.° 62/2007).

O Reitor € eleito pelo Conselho Geral, de entre os professores catedraticos de nomeagéo
definitiva, nos termos estabelecidos pelos estatutos de cada universidade. O seu mandato tem a

duracdo de quatro anos. O Reitor nomeia e pode exonerar os vice-reitores, e tem ainda

competéncias para:

Nomear e pode exonerar os vice-reitores e propor ao senado académico as linhas gerais de orientacdo da vida
universitaria; homologar a constitui¢do e empossar os membros dos drgdos de gestdo das faculdades ou
unidades organicas que constituem a universidade; presidir, com voto de qualidade, ao Senado e demais 6rgéos
colegiais da universidade e assegurar o cumprimento das deliberagdes por eles tomadas; velar pela observancia
das leis e dos regulamentos; superintender na gestdo académica, administrativa e financeira; reconhecer a
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oportunidade no provimento de pessoal; definir e orientar o apoio a conceder aos estudantes no quadro dos
Servigos Sociais e das actividades circum-escolares. Compete ainda ao reitor comunicar ao Ministro da
Ciéncia, Tecnologia e do Ensino Superior todos os dados indispensaveis ao exercicio da tutela,
designadamente os planos de desenvolvimento e relatorios de actividade (DGEC, 2006/07, p. 39).

O Conselho de Gestdo da universidade ¢ designado e presidido pelo Reitor conforme os
casos, sendo composto por um maximo de cinco membros, nos termos previstos nos estatutos da
institui¢do, incluindo um vice-reitor ¢ o administrador (Lei n.° 62/2007, de 10 de Setembro). A

competéncia do conselho de gestdo é:

1-A conduzir a gestdo administrativa, patrimonial e financeira da instituicdo, bem como a gestdo dos recursos
humanos, sendo-lhe aplicavel a legislagdo em vigor para os organismos publicos dotados de autonomia
administrativa. 2-Compete ainda ao conselho de gestio fixar as taxas e emolumentos.3-O conselho de gestdo
pode, nos termos dos estatutos, delegar nos 6rgdos proprios das unidades organicas e nos dirigentes dos
servigos as competéncias consideradas necessarias a uma gestdo mais eficiente (Lei n.° 62/2007, artigo 95.°).

A Lei n.° 108/88, também definiu a autonomia cientifica, pedagogica, administrativa,
financeira e disciplinar das universidades publicas. Este principio de autonomia implica,
necessariamente, o livre estabelecimento das normas fundamentais de organizagdo interna. Sem
prejuizo do disposto nos estatutos de cada universidade, os 6rgdos de governo das faculdades ou
das unidades organicas equivalentes incluem necessariamente: a Assembleia de Representantes,
o Conselho Directivo, o Conselho Pedagdgico e o Conselho Cientifico (DGEC, 2006/07).

As unidades orgénicas da universidade como faculdades, escolas ou unidades organicas
equivalentes, ou departamentos podem gozar de autonomia cientifica, pedagdgica e
administrativa, nos termos dos estatutos da universidade (Simaéo et al., 2005).

A Lei n.° 62/2007, definiu a composi¢do do conselho cientifico, nas universidades, nas

suas escolas, nos institutos universitarios e nas restantes institui¢des universitarias:

a) Representantes eleitos, nos termos previstos nos estatutos e em regulamento da unidade orgénica, pelo
conjunto dos: i) Professores e investigadores de carreira; ii) Restantes docentes e investigadores em regime de
tempo integral, com contrato de durago néo inferior a um ano, que sejam titulares do grau de doutor, qualquer
que seja a natureza do seu vinculo a institui¢do;

b) Representantes das unidades de investigagdo reconhecidas e avaliadas positivamente nos termos da lei,
quando existam: i) Escolhidos nos termos previstos nos estatutos e em regulamento da unidade organica; ii)
Em numero fixado pelos estatutos, ndo inferior a 20 % nem superior a 40 % do total do conselho, podendo ser
inferior a 20 % quando o nimero de unidades de investigacdo for inferior a esse valor (Lei n.° 62/2007, artigo
12.°,n.°1).

Os institutos politécnicos integram escolas superiores assim como outras unidades
organicas, globalmente orientadas para a prossecug¢do dos objectivos daquele ensino numa
mesma regido (DGEC, 2006/07).

A Lei n.° 54/90, de 5 de Setembro, complementada pelo Decreto-Lei n.° 24/94, de 27 de
Janeiro, aprovou o Estatuto dos estabelecimentos de ensino superior politécnico e escolas
superiores ndo integradas em institutos politécnicos, atribuindo-lhes autonomia administrativa,

financeira, cientifica e pedagogica.
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O governo dos institutos politécnicos ¢ exercido pelo Conselho Geral, Presidente e
Conselho de Gestdo. Além dos 6rgdos previstos no niimero anterior, os estatutos podem prever a
existéncia de outros 6rgios, de natureza consultiva (Lei n.° 62/2007, artigo 78.°).

O governo das restantes instituicdes ¢ exercido pelo Conselho Geral, Director ou
Presidente e Conselho de Gestdo, podendo os estatutos prever a existéncia de outros érgdos, de
natureza consultiva (artigo 79.°).

O Presidente do instituto politécnico € o 6rgdo superior de governo e de representacio
externa da respectiva instituicdo, preside ao conselho de gestdo, e conduz a politica da
instituicdo. O Presidente é eleito pelo Conselho Geral, nos termos estabelecidos pelos estatutos
de cada instituicdo e segundo o procedimento previsto no regulamento competente. (Lei n.°
62/2007).

O Presidente da institui¢do tem um mandato de quatro anos, renovado até¢ ao maximo de
dois mandatos consecutivos, de entre os professores titulares, professores coordenadores ou
professores adjuntos, professores associados e assistentes, ou individualidades de reconhecido
mérito e alargada experiéncia profissional. O Presidente nomeia, em regime de requisi¢do ou de
comissdo de servico, um ou dois vice-presidentes e tem ainda a coadjuvé-lo, em matéria de
ordem predominantemente administrativa e financeira, um administrador, em regime de contrato
ou de comissdo de servigo (DGEC, 2006/07).

A autonomia administrativa das escolas superiores integradas nos institutos politécnicos

\

o

envolve a capacidade de: dispor de orcamento anual; recrutar pessoal docente necessério
realizacdo das suas actividades; propor o recrutamento de pessoal ndo docente necessario a
prossecugdo dos seus objectivos; atribuir responsabilidades e tarefas ao pessoal da unidade ou
escola e proceder a sua distribui¢do pelos servicos, de acordo com as normas gerais aplicadas;
assegurar a gestdo e disciplina daquele pessoal sem prejuizo dos 6rgdos do instituto; promover a
realizacdo dos actos tendentes a aquisicdo de bens e servicos; autorizar despesas, dentro dos
limites legais estabelecidos (DGEC, 2006/07).
De acordo com o regime juridico das institui¢des de ensino superior, nas escolas de

ensino politécnico, o Conselho Técnico-cientifico € constituido por:

a) Representantes eleitos, nos termos previstos nos estatutos e em regulamento da unidade orgénica, pelo
conjunto dos: i) Professores de carreira; ii) Equiparados a professor em regime de tempo integral com contrato
com a escola ha mais de 10 anos nessa categoria; iii) Docentes com o grau de doutor, em regime de tempo
integral, com contrato de duracdo nfo inferior a um ano, qualquer que seja a natureza do seu vinculo a
institui¢@o; iv) Docentes com o titulo de especialista ndo abrangidos pelas alineas anteriores, em regime de
tempo integral com contrato com a institui¢do ha mais de dois anos;

b) Representantes das unidades de investigagdo reconhecidas e avaliadas positivamente nos termos da lei,
quando existam: i) Escolhidos nos termos previstos nos estatutos e em regulamento da unidade organica; ii)
Em numero fixado pelos estatutos, ndo inferior a 20 % nem superior a 40 % do total do conselho, podendo ser
inferior a 20 % quando o nimero de unidades de investigacdo for inferior a esse valor (Lei n.° 62/2007, artigo
102.°, n.° 3).
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Ao Conselho Geral do instituto politécnico compete aprovar os planos de actividades,
propor a criacdo, alteragdo ou extingdo de unidades organicas do instituto, dar parecer sobre os
relatérios anuais de execucdo, e estabelecer normas de funcionamento do instituto (DGEC,
2006/07).

O Conselho Cientifico € constituido pelo director ou pelo presidente do conselho
directivo da escola e pelos professores nela em servigo. Podem ainda ser designados para
integrar este conselho: professores de outros estabelecimentos de ensino superior;
investigadores; outras individualidades de reconhecida competéncia em &areas do dominio de
actividades da escola (DGEC, 2006/07).

O Conselho Pedagogico é constituido por representantes dos professores, assistentes e
estudantes, eleitos pelos respectivos grupos. O conselho pedagoégico € presidido por um
professor-coordenador ou professor adjunto, a escolher de entre os professores eleitos (DGEC,
2006/07).

Aos directores ou aos presidentes dos conselhos directivos e aos secretarios das escolas
superiores ndo integradas em institutos politécnicos, que gozam de autonomia cientifica,
pedagdgica, administrativa e financeira, sdo atribuidas, com as necessdrias adaptagdes, as
competéncias do presidente e administrador dos institutos politécnicos (DGEC, 2006/07).

2.3.2 Evolu¢io da importancia do ensino superior nos ultimos decénios

O Ensino Superior em Portugal, segundo o relatério do Gabinete do Ministro da Ciéncia e
Ensino Superior (MCES) de 2006, preparado para a avaliagdo da OCDE, e o préprio relatério da
OCDE, apontam que existem 27 universidades, sendo14 publicas e 13 privadas, 40 instituicdes
de ensino superior ndo integradas, sendo 5 publicas e 35 privadas, 17 institutos politécnicos,
sendo 15 publicos e 2 privados, e 76 outros politécnicos ndo integrados, sendo 16 publicos e 60
privados (OECD, 2006) subindo para um total de 328, distribuidas actualmente por 178
institui¢des publicas de 150 privadas, dados actualizados em 2007 (fonte: INE Instituto Nacional
de Estatistica).

Esta situagdo ¢ muitas vezes referida como uma situagdo de sucesso, quando traduzida
em numeros, que, segundo dados de 2000, envolve cerca de 400 mil estudantes a frequentar os
1558 cursos, 995 publicos e 563 ndo publicos, leccionados em 305 estabelecimentos (Simdo et
al., 2003).

A taxa de escolarizagdo, de 5% em 1970, subiu, existindo, em 2002, mais de 30%, de
jovens pertencentes ao grupo etario dos 18-24 a frequentar estudos superiores. Também, nesse
ano, foram colocados, na primeira fase do concurso nacional de acesso ao ensino publico, acima

de 80% dos candidatos (idem).
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O valor do investimento atribuido no Or¢camento do Estado para o Ensino Superior, em
1970, era apenas de 12% de um total de 8% atribuidos ao sector da Educacdo. Em 2010, o
financiamento para o Ministério da Ciéncia e Ensino Superior, cifrou-se em 2.559,7 milhdes de
Euros, em despesas totais e de investimento, distribuidos por Universidades e Politécnicos, ou
seja, cerca de 4,30% das despesas da Administragdo Central, Or¢camento do Estado de 2010 (Lei
n.° 3-B/2010).

O numero e grau de qualificacdo dos docentes, em 1970, eram muito reduzidos. A Guerra
Colonial e o fraco investimento do Estado comprometiam a evolucdo na carreira dos docentes
universitarios e ndo era dado o devido reconhecimento cientifico aos doutoramentos realizados
no estrangeiro. No momento actual, esta estabelecida legalmente a carreira de docente, tanto do
ensino universitario (Decreto-Lei n.° 205/2009), como do ensino politécnico (Decreto-Lei n.°
207/2009), e existem legislagdo e condi¢des adequadas para a investigagdo (Decreto-Lei n.°
415/80).

Quanto as condi¢des de acesso para os estudantes, em 1970, ndo existia numerus clausus
e havia a possibilidade de dispensa do exame de aptiddo para os estudantes com classifica¢des
superiores a uma dada nota; em 1977, o governo adoptou a politica de controlar o crescimento do
ensino superior ¢ o numerus clausus, que havia sido instituido anteriormente, especificamente

para os cursos de Medicina, Medicina Veterinaria e Psicologia, generalizando-o a todos os

cursos (Crespo, 2003).

Entre os anos lectivos de 1990-1991 e de 2003-2004, houve um crescimento médio de
108,1% nas matriculas totais; este crescimento foi equilibrado entre os sectores, 108,5% no
sector publico e 107,1 % no particular e cooperativo. Os anos lectivos de 1996-1997 e 1997-
1998 foram aqueles em que os sectores particulares e cooperativos tiveram maior participagdo
nas matriculas, com 36,3% e 35,0%, respectivamente; a partir dai, a procura pelo ensino superior
passa a ser menor do que a oferta conjunta dos sectores publicos e privado, de modo que, aliado
ao aumento de vagas no sector publico, o sector privado reduz a sua participagdo para 27,3% do
total de alunos em 2003-2004 (Bravo, 2004).

No momento actual, os numerus clausus sdo rigorosos e definidos de acordo com os
or¢amentos das universidades, e exames nacionais e obrigatorios para todos os estudantes que
desejem ingressar no Ensino Superior, embora alguns autores defendam que ja ndo existem mais
razdes que o justifiquem, pois, em muitos cursos, a demanda € menor do que a oferta (Crespo,
2003).

A diversidade do sistema educativo do ensino superior de Portugal (Correia, Amaral &

Magalhdes, 2002) com universidades e politécnicos e instituigdes publicas e privadas, possui



fundamentos economicos, por um lado, porque o mercado exige formacdes de diferentes niveis e
especialidades, e por outro porque o Estado tem dificuldade em manter um ensino massificado
de alto nivel. Além disto, os jovens que entram no sistema possuem interesses diversificados e
nem todos estdo voltados para a investigacdo e para uma carreira académica; em muitos casos, 0s
seus interesses voltam-se para uma formag¢ao vocacionada para o mercado de trabalho.

No entanto, a diversificagdo ndo ocorreu através da oferta de novos cursos para o
mercado, sendo que, esta foi muito mais determinada pelas estratégias das proprias institui¢des
do que em resultado de influéncia externa sobre elas.

As institui¢Oes publicas mais jovens diversificaram-se em relagdo aos cursos, enquanto as
universidades mais antigas adoptaram uma postura mais conservadora. J4 o ensino particular,
seguindo a uma légica de mercado, ndo contribuiu muito para a diversificagdo nem para a
distribui¢do regional do ensino superior, procurando concentrar-se em areas geograficas, assim
como em cursos de maior demanda (Correia et al., 2002).

Em 2005, o Observatério da Ciéncia e do Ensino Superior realizou um estudo sobre a
evolucdo das vagas, mostrando que, no periodo entre 1998 e 2006, a érea cientifica que
concentrou o maior numero de vagas foi a de “Ciéncias Sociais, Comércio e Direito”, seguida da
area de “Engenharia, Industrias Transformadoras e Construgdo” (Portaria n.° 256/2005). A area
de menor nimero de vagas foi a “Agricultura”, seguida da area de “Servi¢os”. Mostrou ainda
que a area da ““ Saude e Proteccdo Social”, que em 1998 ocupava apenas 6% das vagas, chegou a
16% em 2006, apresentando um aumento de 150%. Esta area, que ocupava a 6.* posi¢do dentre
as oito areas cientificas, passou para a 3.* posi¢do, sendo que foi a que mais aumentou dentre
todas as areas. De outro lado, a area de “Ciéncias, Matematica e Informdtica diminuiu em 19%
no periodo (OCES, 2005, p. 11).

A seguinte tabela, que foi publicada pelo OCES, mostra a evolu¢do do nimero de vagas,
de 1998 a 2006.

Tabela 1 — Evolugdo do nimero de vagas, de 1998 a 2006

1998 1998 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006

N. DE
85639 89248 91555 84130 85270 85430 80430 81268 83771
VAGAS
DE CRESC.
%) - 4,2% 2,6% -8,1% 1,4% 0,2% -5,9% 1,0% 3,1%
(1)

Fonte: Observatorio da Ciéncia e do Ensino Superior 2005

Os dados de tabela da evolugdo do nimero de vagas mostram que, durante o periodo de

1998 a 2006, a evolugdo das vagas de acesso ao ensino superior teve uma direc¢do crescente,



com dois decréscimos significativos, em 2001 e 2004, sendo que a maior oferta de acesso
aconteceu no ano de 2000. De qualquer modo, em 2005-06, as vagas ofertadas foram 2,2%
menores do que as do inicio da série.

O sector ndo publico foi o que cresceu menos ou decresceu mesmo, enquanto o sector
publico teve uma taxa média de crescimento anual de 1,9% e, em 2006, disponibilizou 30,5%
mais de vagas do que o sector ndo publico. Outros dados permitem que se tenha uma visdo do
desempenho do sistema de ensino superior.

Tabela 2 — Evolugdo do nimero de vagas por tipo de tutela, de 1998 a 2006

1998 1998 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006

NAO
) 44935 45955 45312 36088 35915 35690 34022 34130 36338
PUBLICO
DE CRESC.
% - 227% -139%  -204%  -05% = -0,6%  -4,7% 0,3% 6,5%
(1]

PUBLICO 40704 43293 46243 48042 49355 49740 46408 47138 47433
DE CRESC.
(“o)
TOTAL 85639 89248 91555 84130 85270 85430 80430 81268 83771

6,4% 6,8% 3,9% 2,7% 0,8% -6,7% 1,6% 0,6%

Fonte: Observatodrio da Ciéncia e do Ensino Superior 2005

O racio do nimero de alunos/numero de docentes tem-se mantido estavel, sendo nove no
inicio da década de 90, catorze em 1996-97 e decrescendo para onze no ano lectivo de 2003-04.
A taxa real de escolarizacdo cresceu de 6,0% em 1985-86, para 27,3% em 2003-04, o que,
conforme alguns estudiosos, ainda é considerado um patamar baixo. Por outro lado, a taxa bruta
de escolarizacdo no ensino superior passou de 13,6% em 1985-86, para 56.8% em 2003-04
(Santos & Dias, 2007).

As taxas de “diplomado superior” e de “graduacdo superior” sdo ainda indicadores de
produtividade do sistema de ensino superior que podem ser considerados. Enquanto as taxas de
diplomado passaram de 12,1%, em 1993-1994, para 18,5%, em 2004-05, as de graduacdo
superior, que considera os totais de alunos que receberam graus de bacharel, licenciado (ou de
formag¢do complementar equivalente ao grau de licenciatura) e mestre, passaram de 12,0% para
17,7%, nos mesmos periodos (Santos & Dias, 2007). Por enquanto, os dados estatisticos oficiais
do Gabinete de Planeamento, Estratégia, Avaliagdo e Relagdes Internacionais (GAPEARI)
mostram um aumento gradual, em que, o numero de diplomados no ensino superior aumentou
37% entre 2000-01 e 2007-08 (passou de 61.140 para 84 009), tendo esse aumento sido
particularmente expressivo (+16%) entre 2005-06 e 2006-07 (GAPEARI, 2009).

Estes dados, no entanto, devem ser interpretados a partir de seu real significado:



Desde 1999/2000, a taxa de diplomado tem vindo a distanciar-se gradualmente da taxa de graduagdo, €
evidenciado o aumento do peso relativo dos diplomas nio conferentes de grau na composi¢do dos diplomados
do Ensino Superior. O crescimento destas taxas pode ser interpretado como um indicio de aumento de
produtividade do Ensino Superior, entendida a sua produgfo como a de cidaddos com formagdo superior
credenciada. Trata-se, contudo, de um indicador grosseiro, visto que mistura cursos e ciclos de estudos de
duragdes diferentes, e os alunos matriculados em diferentes anos curriculares em cada curso, cujos pesos
relativos no total ndo sdo constantes. (Santos & Dias, 2007, p. 82-83)

O relatorio do GAPEARI, de 2009, concluiu que o ensino superior publico e particular
tém grande diferencga de diplomados superiores no periodo de 2007-2008:

e Um total de 64 469 diplomados (77%) estd em institui¢gdes de ensino superior publico, dos quais 37 366
(44%) pertencem ao ensino universitario e 27.103 (32%) ao ensino politécnico em relacdo ao total dos
diplomados;

e Um total de 19 540 diplomados (23%) estd em institui¢des de ensino superior privado, dos quais 10 458
(12%) pertencem ao ensino universitario e 9 082 (11%) ao ensino politécnico em relagcdo ao total dos
diplomados (GAPEARI, 2009, p. 7).

Os dados da estatistica oficial do GAPEARI do Ministério da Ciéncias, Tecnologia e
Ensino Superior mostram a que a participacdo das mulheres ¢ maioritaria neste nivel de ensino.
Comparando os diplomados por sexo, verifica-se uma continuada maioria de mulheres.

Tabela 3 — Diplomados do ensino superior por sexo (2001-01 a 2007-08)

Sexo 2000-01 2002-03  2001-02 2003-04 2004-05 2005-06 2006-07 2007-08
H 20 092 21051 22491 23 448 24 345 24 840 32130 33 900
M 41 048 43 047 46 020 45220 45 642 46 988 51 146 50 109
TOTAL 61 140 64 098 68 511 68 668 69 987 71 828 83 276 84 009

Fonte: Gabinete de Planeamento, Estratégia, Avaliagdo e Relagdes Internacionais do MCTS

Esta tabela mostra que, dos diplomados do ano lectivo de 2000-01, num total de 61 140, o
sexo feminino atingiu uma percentagem de 67,14% (41 048), enquanto o sexo masculino apenas
cerca de 32,82% (20 092) do total. A percentagem de diplomados do sexo feminino continua a
ser maior até ao ano de 2007-08, em que o sexo feminino tem 59,65% e o sexo masculino

40,35%.

2.4 Missao do Ensino Superior
2.4.1 Desafio da Sociedade do Conhecimento

Segundo vérios autores (Caraga et al., 1996; Concei¢do & Heitor, 1998; CE, 2001b;
Costa, 2001; Eurydice, 2005, 2007; OCDE, 1987, 2004; Silva, 2002; Simao ef al., 2003), num
contexto de profundas alteragdes sociais, politicas e econdomicas do novo milénio, o modelo
milenar da Universidade, que via no ensino e na investigacdo a unica e ultima das suas fungdes
entrou em crise, € tornou-se necessario encontrar um modelo mais aberto, onde o ensino € a
investigacdo se relacionem, mais claramente, com a comunidade envolvente, contribuindo, de

forma mais efectiva, para a resolugéo dos problemas e para a evolucéo das sociedades.
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As sociedades actuais estdo a exigir, cada vez mais, a participagdo de cidaddos
qualificados para o trabalho e, principalmente, aptos a reflectir e produzir novos conhecimentos
acerca da sua pratica profissional, inclusivamente, a progressdo, desenvolvimento e
dissemina¢@o das novas tecnologias da comunicag¢do e informag¢do que contribuam para uma
descentraliza¢do na produgdo do conhecimento e na formagdo de profissionais.

As institui¢des de Ensino Superior, em resultado dos seus proprios interesses estratégicos,
ndo estdo a acompanhar as mudangas do mercado de trabalho no sentido de reajustar os cursos
existentes e criar novos cursos que respondam as suas necessidades (Correia et al, 2002), o que
refor¢a o fosso existente, a partida, entre a procura por parte dos candidatos e a procura por parte
do mercado de trabalho. Este posicionamento afasta o Ensino Superior do cumprimento, em
plenitude, de alguns dos objectivos que a Lei de Bases do Sistema Educativo (artigo 11.°, n.° 2
alinea a e f) estabelece, nomeadamente: (i) formar diplomados nas diferentes areas de
conhecimento, aptos para a inser¢do em sectores profissionais e para a participagdo no
desenvolvimento da sociedade; (i7) estimular o conhecimento dos problemas do mundo de hoje,
em particular os nacionais e regionais, prestar servigos especializados a comunidade e
estabelecer com esta uma relagdo de reciprocidade.

Em 1996, com o objectivo de minimizar esta situag@o, o Conselho Nacional de Educagéo
alertava que as instituicdes de Ensino Superior necessitavam de adoptar uma postura mais
actuante em relacdo a gestdo da oferta, com uma maior proximidade com o tecido socio
economico que poderia passar pela constituicdo de um sistema permanente de levantamento de
necessidades ao nivel nacional/sectorial, regional e, progressivamente, estendido ao nivel
empresarial, que permita gerar uma coeréncia dindmica entre a oferta e a procura de recursos
humanos (CNE, 1996).

Dai surgiu a necessidade de repensar a missdo da universidade, para que esta contribua
para o desenvolvimento das ciéncias e tecnologias, e ao mesmo tempo, para a melhoria da
qualidade e do numero de profissionais de nivel superior para o mercado de trabalho.

Assim, a Lei n.° 62/2007, sobre o Regime Juridico das Institui¢des de Ensino Superior,

no artigo 2.°, explicita a miss@o do Ensino Superior, nos seguintes termos:

1. O ensino superior tem como objectivo a qualificacdo de alto nivel dos portugueses, a producéo e difusdo do
conhecimento, bem como a formag#o cultural, artistica, tecnoldgica e cientifica dos seus estudantes, num
quadro de referéncia internacional.

2. As institui¢des de ensino superior valorizam a actividade dos seus investigadores, docentes e funcionarios,
estimulam a formac@o intelectual e profissional dos seus estudantes e asseguram as condi¢des para que todos
os cidaddos devidamente habilitados possam ter acesso ao ensino superior e a aprendizagem ao longo da vida.

3. As instituigdes de ensino superior promovem a mobilidade efectiva de estudantes e diplomados, tanto a nivel
nacional como internacional, designadamente no espago europeu de ensino superior.

4. As institui¢des de ensino superior t€m o direito e o dever de participar, isoladamente ou através das suas
unidades orgénicas, em actividades de ligagdo a sociedade, designadamente de difus@io e transferéncia de
conhecimento, assim como de valoriza¢do econémica do conhecimento cientifico.



5. As instituigdes de ensino superior t€m ainda o dever de contribuir para a compreensdo publica das
humanidades, das artes, da ciéncia e da tecnologia, promovendo e organizando acgdes de apoio a difusdo da
cultura humanistica, artistica, cientifica e tecnologica, e disponibilizando os recursos necessarios a esses fins.

No contexto da UE, a Universidade, enquanto institui¢do de educacdo e formagio,
assume um papel fundamental para o objectivo da Europa se tornar “na economia baseada no
conhecimento mais dindmica e competitiva do mundo, capaz de garantir um crescimento
economico sustentavel, com mais e melhores empregos, € com maior coesdo social” (CE, 2001a,
p.4). Para além dos valores humanistas, sdo atribuidos a educagio e formacao e, por conseguinte,
as Universidades, objectivos gerais da Educagio, tais como: (i) o desenvolvimento do individuo,
para que possa realizar todas as suas potencialidades e ter uma vida feliz; (ii) o desenvolvimento
da sociedade, em especial por meio do fomento da democracia, da redugdo das disparidades e
das injusti¢as entre individuos ou grupos e da promogdo da diversidade cultural; e, (iii) o
desenvolvimento da economia, assegurando-se que as competéncias da forca trabalho
correspondam a evolugdo econdmica e tecnoldgica (CE, 2001a; Pacheco, 2003).

Em 1998, em Paris, na World Conference of Higher Education promovida pela
UNESCO, enfatizou-se a necessidade das Universidades terem uma maior intervengdo na vida
da comunidade, reformularem a sua investigacdo e ensino para que estas possam contribuir, ndo
sO para satisfacdo das necessidades presentes, como para antecipar as necessidades futuras. Abrir
a Universidade a este desafio significa ndo s6 que estas institui¢des se devem articular com o
mundo da economia, da industria e da tecnologia, como também que se devem aproximar do
mercado do trabalho e do emprego, garantindo formag¢des mais ajustadas as necessidades
exigentes (UNESCO, 1998a).

Segundo Costa (2000), aspectos importantes da missdo do Ensino Superior sdo: i) estar
ao servico da pessoa humana e da sociedade em geral; ii) contribuir para a implantacdo de
sistemas de aprendizagem continuos para todos os individuos; iii) contribuir, através do
desbravar de novos caminhos, para um futuro melhor tanto para a sociedade como para o
individuo; iv) desenvolver uma missdo cultural e ética.

No que respeita a ci€ncia e tecnologia, a missdo concretiza-se numa participagdo activa
na resolugdo de problemas como a iliteracia, a exclusdo social, o “gap” entre paises
desenvolvidos e os que estdo em vias de desenvolvimento; na promoc¢do do desenvolvimento
humano sustentavel, da partilha do conhecimento, do respeito universal pelos direitos humanos e
da solidariedade intelectual e moral; em manter, ampliar e divulgar o conhecimento através da
produgdo intelectual e da investigagao (idem).

No campo das ciéncias sociais e humanas, implica ter em consideragdo ndo s6 as

necessidades da sociedade e o seu desenvolvimento econdomico, social e cultural, mas também as



grandes tendéncias mundiais para os proximos anos, particularmente cooperando na preservagido
e afirmac¢do da identidade cultural, do fomento da divulgagdo e criagdo de valores culturais, no
encorajamento da diversidade cultural e na participagdo activa no desenvolvimento da
compreensdo intercultural (idem).

A introducdo da questdo de Bolonha, em 1999, reiterada dois anos mais tarde pelo
comunicado da reunido de Praga, em 2001, é uma tentativa de reforgar o espaco Europeu de
Ensino Superior e a sua competitividade, através do incremento da cooperagdo inter-
institucional, do aumento da mobilidade académica, da empregabilidade dos cidaddos e do
aprofundamento da dimenso europeia nos conteudos e das suas praticas (Correia ef al., 2002;
Costa, 2001; Grilo, 2002; Santos, 2002a).

Responder a estes desafios implica ndo s6 a necessidade de alargar a oferta educativa
para além da formagdo inicial, a clientelas menos jovens e com necessidades e expectativas
distintas mas, igualmente, a necessidade de, tanto ao nivel da formacdo pds-graduada, como da
formagdo inicial, repensar e reformular os conteidos de ensino ministrados, a sua organizagdo
curricular, os métodos de ensino utilizados e o perfil de competéncias a desenvolver (Amaral,
2000; CE, 2001b; Almeida, 2002; Grilo, 2002; Silva, 2002).

2.4.2 Desafio do mercado

No sentido de estabelecer as metas e os desafios para as Universidades Portuguesas,
Vieira e Brito (2005) realizaram um estudo com o objectivo de, com base em alguns dados
demograficos e economicos disponiveis e nas projec¢des demograficas do Instituto Nacional de
Estatistica, analisar a evolug@o recente e tentar prever o numero de candidatos ao ensino superior
portugués ao longo dos anos lectivos, num futuro préximo.

A aplicagdo do modelo econométrico utilizado salienta o facto de que a evolucdo do
nimero de candidatos ao ensino superior ser um fendmeno essencialmente demografico,
dependendo sobretudo do nimero de nascimentos verificados dezoito anos antes. Com base
unicamente nesta relagdo, os autores constataram que a tendéncia decrescente se ira estender até
2013, assistindo-se posteriormente a uma recupera¢do, embora para valores inferiores aos
actuais. Uma conclusdo muito semelhante foi obtida através da utilizagdo mais simples do racio
candidatos / populagdo residente no escaldo etario que habitualmente acede ao Ensino Superior
(idem).

Os mesmos autores salientam que os valores obtidos com estas previsdes podem
obviamente ser alterados, por exemplo, com as modifica¢cdes da estrutura do ensino superior
decorrentes do processo de Bolonha, com uma melhoria das condi¢cdes econdmicas que

proporcione condi¢des para mais familias procurarem o acesso ao Ensino Superior, com a



diminuic¢do da elevada taxa de desemprego entre licenciados, com uma altera¢do do sistema de
Accdo Social Escolar, com a entrada dos filhos de imigrantes no sistema de ensino superior,
entre muitos outros factores enddgenos e exdgenos ao sistema (idem).

Neste sentido, a Universidade deve reorganizar, diversificar e flexibilizar a sua oferta
educativa, por forma ao responder ndo s6 as necessidades de uma sociedade mais exigente e
competitiva e onde a educagdo ao longo da vida recebe um verdadeiro imperativo (UNESCO,
1996, 1998ab), mas também oferecer uma formagdo de qualidade a publicos muito mais vastos e
heterogéneos.

Hoje em dia, a educacdo ¢ perspectivada pela existéncia de espacos escolares e extra-
escolares que consagram tanto a diversificagdo como a homogeneizacdo de processos e praticas
de formagdo. A problemdtica do curriculo comum, tanto menosprezada pelos educadores
criticos, ¢ algo que deve ser discutido, mormente a partir do momento que se reconhece a
educacdo como um direito cultural. Desse modo, o curriculo comum, formulado e desenvolvido
de maneira flexivel, tem que dar resposta ao pluralismo social e cultural, admitindo as diferencas
entre culturas sem renunciar a universalidade de muitos tragos culturais e de certos objectivos
basicos (Gimeno, 2002).

Mas a Universidade Portuguesa, actualmente, vé-se ainda confrontada com outros
desafios, decorrentes do aumento exponencial e heterogeneizagdo da sua populacdo, e também a
ininterrupta inovagdo técnica, cientifica e tecnologica da sociedade do conhecimento, e as
solicitagdes crescentes para o alargamento das suas fung¢des mais tradicionais, ligadas ao ensino
e a investigacdo, num contexto de crescente globalizacdo e competitividade internacional
(OCDE, 1987; Caraga et al., 1996; Arroteia, 1998; Carneiro, 1998; Conceicdo & Heitor, 1998;
Costa, 2001; Grilo, 2002; Silva, 2002; Siméo ef al., 2003).

Em suma, a edificagdo de um espago europeu de Ensino Superior exige alteracdes
profundas no modo de funcionamento das suas instituicdes. Porém, € legitimo que a missdo da
universidade ndo siga principios estritamente economicistas, pois a sua razdo de ser estd na
critica e na inovagdo, nem sempre compativeis com os interesses politicos de médio e curto
prazos.

2.4.3 Apoio ao Desenvolvimento Sustentavel

Em 1998 decorreu na UNESCO, em Paris, a Conferéncia Mundial sobre o Ensino
Superior para o Século XXI: Visdo e Acgdo. Tinha como base a ideia de que o ensino constitui
um pilar fundamental dos direitos humanos, da democracia, do desenvolvimento sustentavel e da

paz. Nesta conferéncia, o Programa de Trabalho da Comissdo para o Desenvolvimento



Sustentavel (CDS) recomendou que fosse ponderado o modo como a reforma do Ensino Superior
pode apoiar o desenvolvimento sustentavel (UNESCO, 1998a).

Desta Conferéncia surgiu a Declarag@o sobre o Ensino Superior para o século XXI: Visdo
e Acgdo, que é constituida por 17 artigos, dos quais se destaca o 1°, que refere as missdes e
valores nucleares do Ensino Superior, em particular a missdo de contribuir para o
desenvolvimento sustentavel e melhoria da sociedade (UNESCO, 1998a).

O termo sustentabilidade e/ou Desenvolvimento Sustentavel (DS) € hoje em dia muito
usado, mas pouco tem sido feito para se atingirem os objectivos do DS e as Instituigdes do
Ensino Superior ndo constituem excepc¢do. Varios autores sdo de opinido de que estas deveriam
desempenhar um papel preponderante no DS e que t€ém a responsabilidade moral de se tornarem
modelos de sustentabilidade na investigagdo e no ensino.

O ensino superior tem um papel especifico a desempenhar. As universidades devem
funcionar como lugares de pesquisa e aprendizagem para o desenvolvimento sustentavel e como
iniciadores e pdlos de actividades nas suas comunidades e também nacionalmente.

A teoria educacional e as praticas inovadoras frequentemente emergem dos programas de
pesquisa e de investigagdo académica. O desenvolvimento sustentavel precisa tornar-se uma
preocupacdo central para determinar areas de pesquisa educacional e de desenvolvimento. Esta
sensibilizacdo é urgente em fun¢do do prazo entre o inicio dos programas de pesquisa € 0
momento em que os resultados tteis podem ser postos em pratica (UNESCO, 2005).

Igualmente, o documento da Organizag¢do das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia

e a Cultura (UNESCO, 2005) diz que:

A Alianga Mundial de Ensino Superior para a Sustentabilidade (GHESP- Global Higher Education for
Sustainability Partnership) com o apoio da Universidade das Nagdes Unidas, comegou a desenvolver um kit
pedagogico destinado a reorientar o ensino superior para o desenvolvimento sustentavel. O GHESP fornecera
recursos e instrumentos de grande qualidade e pertinentes regionalmente para individuos de todo o mundo que
se esforcam em colocar a educag@io para a sustentabilidade no centro dos curriculos de ensino superior, na
pesquisa, nas ac¢des materiais, na vida estudantil universitaria e nas suas actividades de extenséo voltadas para
as comunidades locais, regionais e globais. Cooperagédo entre as universidades em diferentes regides do mundo
permite o intercambio de alunos em projectos inovadores, como, por exemplo, na area de engenharia
ambiental, para que os estudantes comecem a aplicar novos conhecimentos e habilidades nos problemas
relacionados com o desenvolvimento sustentavel. O GHESP constitui um férum para a cooperacdo e o
intercambio de experiéncia (UNESCO, 2005, p. 62).

O ensino superior deve, portanto, assumir uma funcéo lideranca, colocando em préatica o
que os professores ensinam, buscando que os investimentos e 0s servigos sejam sustentaveis e
estejam integrados no ensino e na aprendizagem. Todos os alunos de cursos superiores devem
entender a importancia da diversidade e da inclusdo, devem ser capazes de identificar valores,
hipoteses e sistemas éticos, para que sejam capazes de tomar suas proprias decisdes e entender os

marcos de referéncias geoespaciais e temporais e o contexto da informagdo (UNESCO, 2005).



O ensino superior deve enfatizar experiéncias fundamentadas nas pesquisas, nas colectas
de dados, nas solugdes de problemas e nas abordagens de sistemas interdisciplinares, bem como
no pensamento critico. Os curriculos precisam de ser desenvolvidos incluindo contetidos,
materiais e ferramentas, assim como estudos de casos e identificagdo das melhores praticas
(UNESCO, 2005).

Segundo o relatorio de Essex (Universidade de Tufts, 1995, citado por Madeira, 2008, p.
45):

E mencionado que para se atingir a sustentabilidade é necessaria uma mudanga de mentalidades e de atitudes, a
qual deve ser liderada pelo sistema de Ensino Superior, pois ¢ este que prepara a maioria das pessoas que
desenvolvem e gerem instituigdes na sociedade, tendo também um papel fundamental na criagdo e
disseminag@o do conhecimento e dos valores para a sociedade. A referida mudanga de mentalidades e de
atitudes requer uma mudanga educacional a curto e a longo prazo, sendo necessario um compromisso e
lideranga por parte das Universidades e suas Faculdades.

Lozano-Ros (2003, citado por Madeira, 2008) ¢ de opinido que se torna bastante dificil a
criacdo de sociedades sustentaveis quando as instituigdes, onde os decisores politicos e os
empresarios sdo formados, sdo altamente especializadas nas diferentes areas de conhecimento,
mas ndo ensinam numa perspectiva mais integrada e multi-disciplinar.

A FEuropa do Conhecimento é agora por todos reconhecido como um factor
imprescindivel ao crescimento social e humano, um elemento indispensavel a consolidag¢do e
enriquecimento da cidadania Europeia, capaz de oferecer aos seus cidaddos as aptidoes
necessarias para enfrentar os desafios do novo milénio, a par com a consciéncia de partilha dos
valores e de pertenca a um espago social e cultural comum (Declaragdo de Bolonha, 1999).

A Declarag¢do da Sorbonne de 25 de Maio de 1998, apoiada nestas consideragdes, realgou
o papel fulcral das universidades no desenvolvimento das dimensdes culturais na Europa. Deu
grande importancia a criacdo de uma area dedicada ao ensino superior, como sendo o caminho
crucial para promover a circulagdo dos cidaddos, as oportunidades de emprego e o
desenvolvimento global do Continente.

Uma Europa do Conhecimento é amplamente reconhecida como factor insubstituivel para
o crescimento social e humano e como componente indispensdvel para a consolidagdo e o
enriquecimento da cidadania europeia, capaz de dar aos cidaddos as competéncias necessarias
para enfrentarem os desafios do novo milénio, juntamente com uma consciéncia de valores
partilhados e pertencentes a um espaco social e cultural comum. As institui¢des universitarias
actuam a escala mundial e tém um papel fundamental na inovagdo e no desenvolvimento

economico sustentavel (DGES, s.d.).



CAPITULO 3
AVALIACAO DA QUALIDADE DO ENSINO SUPERIOR

Os trés grandes topicos que marcaram a discussio acerca do Ensino Superior na Europa e
também em Portugal, a partir da década de 80, sdo a autonomia institucional, os custos e a
qualidade (Simao ef al., 2003).

Estes autores estabelecem uma relacdo estreita entre qualidade e responsabilidade das
instituicdes, dos seus dirigentes, dos seus docentes e dos seus estudantes. Negam a necessidade
de colocar as dificuldades financeiras no topo das preocupa¢des do Ensino Superior em Portugal,
pelo contrario, consideram que tomar esta questdo como essencial para o desenvolvimento do
sistema tem desviado a atengdo de “desafios como os da sociedade do conhecimento, da
globalizag?o, da crescente integragdo dos sistemas europeus do Ensino Superior e da soberania
portuguesa neste processo (...)" (idem, p. 15).

Consideram mesmo que estes desafios devem ser considerados com algum cuidado, pois
que da sua resolugdo podera reforgar-se a identidade, cultura, expansido e desenvolvimento
democratico, na medida em que, sobretudo no espaco europeu, a soberania nacional se tem vindo
a deslocar progressivamente do plano militar e politico para o plano cientifico e cultural. Isto
significa que o sistema do Ensino Superior, adquire mais valor se tiver em conta os efeitos
sociais e empresariais que determinam e impulsionam a competitividade nacional, e que disso
podera depender a solidez do Ensino Superior (idem).

O conceito de qualidade implica a ideia de providenciar um produto ou um servigo que
seja distintivo ou especial, e que confira estatuto ao seu proprietario ou utilizador;
implicitamente d4 a ideia de exclusividade, remetendo para a ideia de distingdo natural, ou de
condicdo inacessivel ou inatingivel para a maioria. No entanto, este conceito ndo serd muito util
quando se pretende avaliar o Ensino Superior como um todo, sobretudo numa época de expansio
e diversifica¢do da oferta pois, tal como referem Harvey e Knight (1996), ndo oferece meios para
determinar o que € ou onde estd a qualidade.

A Avaliag¢do da Qualidade no Ensino Superior ndo foi inventada na década de 90, mas até
nos meados da década de 80 o debate foi sobretudo conduzido dentro do proprio sistema (Green,
1995; Vroeijensteijn, 1995) ou, se realizado no exterior, de um modo abstracto ou ambiguo
(Perry, 1991), uma vez que as Universidades sempre possuiram mecanismos para assegurar a
qualidade do seu trabalho. Muitos desses mecanismos diziam respeito a qualidade das pessoas,

por exemplo, as qualificacdes necessarias para os estudantes serem admitidos e
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subsequentemente obterem um diploma e as qualifica¢cdes necessarias para se obter um estatuto

académico ou na carreira docente.

Harvey e Knight (1996, p.1) afirmam ter sido a apropriag¢do da “qualidade™, por parte da
Universidade, um sector da sociedade que funcionava como auténomo e elitista, a quem nio era
pedida a prestagdo de contas, que contribuiu, durante muito tempo, para a “defensive wall behind
which the academy has been able to hide” (parede defensiva atras da qual a academia tem
conseguido esconder-se).

Perry (1991), por outro lado, lembra que durante muito tempo se assumiu que algumas
Universidades eram, elas proprias, uma referéncia de qualidade para outras institui¢des que, sem
qualquer defini¢do adicional de indicadores ou critérios, poderiam utiliza-las como referéncia
para a avaliagdo da sua situagdo.

Desde o inicio da década de 90, a avaliagdo e gestdo da Qualidade no Ensino Superior
tem vindo a tornar-se uma prioridade para as politicas educativas internacionais. Este crescente
interesse na Avaliacdo da Qualidade tem sido estimulado sobretudo por forgas exteriores as
instituicdes de Ensino Superior (Brennan & Shah, 2000). Entre essas for¢as podemos encontrar:
a) a expansdo e diversificacdo da oferta formativa (Harvey & Knight, 1996; Vroeijenstijn,

1995), que obrigam as institui¢des a demonstrar a sua eficacia e eficiéncia utilizando recursos
mais reduzidos e mantendo a qualidade da formagdo oferecida;

b) o crescimento e complexificagdo do sistema, que tornou o controlo central ineficiente
(Vroeijenstijn,1995; Amaral, 1998), levando os Governos a repensar a sua relacdo com as
IES, refor¢ando a sua autonomia mas exigindo em troca uma garantia de qualidade (cf.
Seixas, 2003) ;

¢) as rapidas transformagdes tecnoldgicas e econdmicas e as suas consequéncias no mercado de
trabalho (Siméo ef al., 2003), em estreita associacdo com as exigéncias do fendmeno da
globalizagdo e das novas relagdes sociais (Crespo, 2003), que conduziram a necessidade de
repensar o perfil de profissional que as institui¢cdes estdo a formar;

d) as alteragdes na relacdo entre a sociedade e o ES (Vroeijenstijn, 1995), estando a primeira
progressivamente mais atenta quer aos imputs, ou seja, as verbas despendidas pelo Estado,
com base nas contribui¢cdes dos cidaddos, quer aos produtos (outputs), avaliando se o tipo de
profissionais que estdo a ser formados respondem as reais necessidades do pais;

e) a maior consciencializagdo por parte dos estudantes e suas familias dos direitos educativos
(Santiago, Tavares, Taveira, Lencastre & Gongalves, 2001), levando as IES a considerar os

estudantes como exigentes clientes dos seus servigos;
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f) a crescente mobilidade e transnacionalidade de estudantes e professores, bem como de
diplomados na procura de emprego, expressa formalmente em 1999 como um dos objectivos
da Unido Europeia na Declaragdo de Bolonha (de acordo com Programa do Erasmus
Mundus), e consequente necessidade de equiparagdo das qualificacdes obtidas em qualquer
sistema do espago europeu; e ainda, e talvez mais importante,

g) a progressiva racionalizagdo do financiamento concedido pelo Estado, introduzindo uma
logica do valor do dinheiro intimamente ligada a prestacdo de contas (Harvey & Knight,
1996).

Resultado dum estudo realizado nos anos 90, Brennan e Shah (2000) reunem em trés
grupos essenciais os factores ambientais que mais contribuiram para o fendémeno da avaliagdo da
qualidade no Ensino Superior, sobretudo a partir dos anos 90: i) a massifica¢do, ou generalizagdo
do acesso ao Ensino Superior, implicando menor exclusividade e selectividade quer de
estudantes quer de professores; ii) a diversidade, isto €, diferentes tipos de institui¢cdes, de
estudantes, de cursos oferecidos e, até, de modalidades de ensino, que conduz ao aumento das
possibilidades de escolha; e, finalmente, iii) os cortes no financiamento, em resultado directo da
rapida expansdo do sistema e do ndo acompanhamento dos fundos que disponibilizados pelos
Governos.

Assim, apesar da educag@o nunca poder vir a ser considerada, rigorosamente falando, um
mercado “livre”, a introducdo de forcas e ideias de mercado deverdo produzir o tipo de
comportamentos, nomeadamente a disputa de estudantes e recursos, que serd conducente a maior
eficiéncia, ou seja, fazer mais com menos (Green, 1995).

Assumir este pressuposto pode tornar-se perigoso se ndo houver vigilancia pois, de
acordo com Sobrinho (2000, p. 5-6), a “educacdo n3o ¢ um bem de consumo cujos destino e
definicdo possam ser deixados ao consumidor individual ou ao poder de regulagdo do mercado™.
Amaral (2000, p. 23), reforga esta ideia: “no caso dos bens posicionais como a educa¢do a mao
invisivel do mercado ndo produz os efeitos desejados™, resultando mais na estratificagdo que na
diversificacdo do sistema.

A adesdo as Comunidades Europeias, o seu alargamento e transforma¢fo em Unido
Europeia, e o Processo de Bolonha, colocaram a questdo da qualidade a nivel internacional, ao
criar um espaco comum de acreditacdo das formagdes através de critérios aprovados entre todos
os estados aderentes.

Particularmente ao nivel europeu, estes processos fizeram crescer o nimero de Agéncias

Nacionais de Avaliagdo e contribuiram para o desenvolvimento de um movimento de
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convergéncia que ultrapassou o principio da subsidiariedade da dimensdo europeia e funcionou

como uma nova fonte de didlogo entre ministérios e IES (Haug & Tauch, 2002).

3.1 Sistema Europeu da Qualidade do Ensino Superior

O Ensino Superior sempre teve no continente europeu, de alguma forma, uma orienta¢éo
internacional que, neste momento de expansio, enquanto mercado, econémico, cultural, social,
torna crescente a necessidade de uma dimensdo europeia na garantia da Qualidade (Vroeijenstijn,
1995).

Em 1991, a Comissdo Europeia definiu as tematicas da Qualidade no Ensino Superior
propondo um sistema europeu para melhorar a qualidade de ensino superior, para o que langou
um projecto-piloto de Avaliacdo da Qualidade no Ensino Superior na Europa. No Memorandum
sublinha-se que o juizo de qualidade aspira a influéncia das escolas institucionais no
estabelecimento de parcerias e participagdo em redes nas estruturas europeias e sera um factor de
concessdo do reconhecimento académico e, consequentemente, facilitara a mobilidade (CEC,
1991).

Thune e Staropoli (1997) resumem os objectivos desse projecto na promoc¢ao da tomada
de consciéncia da necessidade de avaliagdo no Ensino Superior, no enriquecimento dos ja
existentes procedimentos de avaliagdo, no alargamento das experiéncias adquiridas e na
necessidade de atribuir uma dimenséo Europeia a avaliagéo.

Em 1998, o Conselho Europeu emitiu uma recomendagdo relativa a cooperagdo europeia
com vista a garantia da qualidade do Ensino Superior entre os seus Estados-Membros.
Considerando a qualidade da educagdo e formac¢do como um objectivo e uma preocupagio
comum aos Estados-Membros, ¢ solicitada uma cooperacdo no sentido da partilha e incentivo
mutuos, respeitando sempre as responsabilidades de cada pais no tocante ao conteudo e
organiza¢do dos sistemas. E ainda solicitado a cada estado-membro que providencie o apoio
necessario a criagdo de sistemas transparentes de avaliacdo da qualidade que possam garantir a
qualidade do sistema, através da melhoria constante por parte das instituigdes, estimulando,
simultaneamente, o intercambio de informagdes entre os diferentes estabelecimentos de ES (CE,
1998).

De acordo com esta recomendagdo, os sistemas de avaliacdo da qualidade devem basear-
se em cinco elementos: i) autonomia e/ou independéncia dos organismos encarregados da
avaliag@o; ii) adaptacdo dos processos e métodos ao perfil e a missdo dos estabelecimentos; iii)

utilizagdo equilibrada dos elementos da avaliacdo interna e externa; iv) participagdo das



diferengas partes interessadas; v) publicacdo dos resultados como finalizagdo do processo (CE,
1998).

Em 1998, em Paris, os ministros da educag¢do da Alemanha, Franca, Italia e Reino Unido
assinaram uma declarag¢do conjunta onde perspectivavam a constru¢do de um “espago europeu
de ensino superior” (Declaragdo de Sorbonne, 1998).

No ano seguinte, os ministros de vinte e nove estados europeus, incluindo Portugal,
subscreveram a chamada Declara¢do de Bolonha (1999), onde assumem como objectivos o
estabelecimento, até¢ 2010, de um espaco europeu de ensino superior coerente, compativel,
competitivo e atractivo para estudantes europeus e de paises subdesenvolvimentos.

A implementa¢do do sistema europeu de ensino superior é considerada a chave para
promover a mobilidade e a empregabilidade dos cidadaos, professores ou estudantes, e para a
obtencdo de maior compatibilidade e de maior comparabilidade. Embora se recuse a ideia
simples de homogeneizar ou padronizar o sistema, eventualmente pouco aceitavel face a grande
diversidade do ensino superior dos estados-membros, insiste-se na harmonizagdo e na
necessidade da coordenacdo de politicas, na promocio da dimensdo europeia dos curriculos, na
cooperagdo internacional, na mobilidade e no intercAmbio, bem como na cooperac¢éo no sector da
avaliagdo da qualidade, tendo em vista vir a desenvolver critérios e metodologias que sejam
passiveis de comparagdo (Declaragdo de Bolonha, 1999).

A avaliagdo da qualidade passa entdo a ser um instrumento essencial para desenvolver a
confianga nos créditos e qualificacdes atribuidos por outras institui¢des, tanto a nivel nacional
como Europeu (Lourtie, 2000). E, mais uma vez, o desenvolvimento desta confianga requer que
os processos de avaliacdo de cada pais sejam conhecidos e a sua validade reconhecida pelas
instituicdes dos demais paises.

Em Margo de 2001, quando se realizou a reunidio de Salamanca, a garantia de Qualidade
no Ensino Superior continuava a ser um dos pontos da agenda. Ainda nesta altura, depois de
mais de uma década de trabalho realizado nesta area, os sistemas de garantia de Qualidade na
Europa mantém uma perspectiva nacional, num momento em que a globalizacdo da economia e a
emergéncia da aprendizagem virtual criou um ambiente internacional para o Ensino Superior. No
decorrer da reunido, recomendou-se, que essa discussdo passasse a ser feita num contexto de
transnacionalidade. Dai, ter-se alargado o alcance da Avaliagdo da Qualidade de uma visdo de
prestacdo de contas ou de melhoria, importante apenas a nivel nacional, para uma perspectiva de
contribuigdo para a visibilidade e compatibilidade das qualificacdes Europeias a um nivel

internacional (Mensagem de Salamanca, 2001).
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Com o objectivo de padronizar o sistema de ensino superior, em 2003, no Comunicado de
Berlim, foi assumida a decisdo de colocar em funcionamento pleno o sistema europeu de créditos
(ECTS - European Credit Transfer and Accumulation System), obedecendo a regras de
contabilizacdo precisas, e também passar a fornecer aos estudantes o suplemento ao diploma, um
documento escrito numa lingua estrangeira de grande circula¢io onde se descreve o programa de
estudos e, entre outros elementos, se certificam as chamadas competéncias transversais de cada
aluno. Finalmente, o comunicado refere ainda a decisdo de reforcar as sinergias entre o espago
europeu de ensino superior e o espago europeu de investigacdo (Comunicado de Berlim, 2003).

No Comunicado da reunido dos ministros dos estados-membros, em Bergen em 2005,
foram publicadas as normas e directrizes adoptadas para a garantia de qualidade no Espago
Europeu do Ensino Superior, tal como proposto pela European Network for Quality Assurance in
Higher Education (ENQA). Este comunicado introduz o modelo para a avaliagdo dos pares das
agéncias de garantia da qualidade aos niveis nacionais, respeitando as directrizes e concordando
com os critérios padronizados, ficando os aspectos praticos da aplicagdo a ser desenvolvidos pela
ENQA, em cooperagdo com a European University Association (EUA), a European Association
of Institutions in Higher Education (EURASHE) e a National Unions of Students in Europe
(ESIB), com a apresentacdo de um relatorio do Grupo de Acompanhamento, reforcando assim o
reconhecimento mutuo de decisdes de acreditacdo ou de garantia de qualidade (Comunicado de
Bergen, 2005).

O Comunicado de Bergen destacou ainda os elementos relativos a garantia da qualidade
do ensino superior europeia, tendo os ministros decidido adoptar as propostas da Associagdo
Europeia para a Garantia da Qualidade do Ensino Superior (ENQA, 2005) relativas aos
estandardes e as orientacdes a que deverfio passar a obedecer as avaliagdes promovidas pelas
agéncias nacionais e internacionais, as quais, virdo a integrar um registo europeu de agéncias de
garantia da qualidade, o qual exigird, por sua vez, a meta-avaliagdo e a meta-acreditacdo das
proprias agéncias.

A Recomendacio convidava os estados-membros a apoiar e, se necessario, criar sistemas
transparentes de avaliacdo da qualidade. Os estabelecimentos de ensino superior foram incitados
a instituir os seus proprios mecanismos internos de garantia da qualidade, designadamente a fim
de fornecer uma base para a avaliacdo externa. A resposta da maior parte dos estados-membros
consistiu na criacdo de uma ou mais agéncias de garantia da qualidade, tendo como objectivo
melhorar a qualidade através da avaliag@o externa (Comunicado de Bergen, 2005).

Finalmente, o Comunicado de Londres (2007) afirmou a necessidade de responder

eficazmente aos desafios da globaliza¢do e de construir um espago europeu de ensino superior,
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baseado em autonomia institucional, liberdade académica, igualdade de oportunidades e
principios democraticos que facilitardio a mobilidade, aumentardo a empregabilidade e

fortalecerdo a atractividade e competitividade da Europa.

3.2 A Avaliacao da Qualidade do Ensino Superior em Portugal
3.2.1 Legislacio sobre Avaliacio da Qualidade

A concepgdo de avaliagdo no ES, aceite até a década de 80 do século passado, era a de
uma avaliacdo focalizada, por um lado, globalmente nos resultados dos estudantes,
aprendizagem e desenvolvimento, e por outro lado, nas produgdes cientificas dos professores,
comunicagdes e artigos publicados, resultado do seu trabalho de investigag3o.

A necessidade de maior responsabilidade pela melhoria da qualidade do ensino foi
entretanto um topico comum de interesse crescente no contexto do ensino superior (Ramsden,
1991; Wilson, Lizzio, & Ramsden, 1997; Coaldrake & Stedman, 1998; Sobrinho, 2000; Sim3io,
2003).

Para garantir a qualidade do ensino, as instituicdes de ensino superior tém procurado
implementar politicas de avaliacdo e monitorizacdo do desempenho dos docentes, porque a
influéncia deste factor na qualidade das aprendizagens dos alunos e nos seus comportamentos ¢
reconhecidamente um indicador de profissionalismo dos docentes (Bireaud, 1995; Hargreaves,
1994 citado por Simdes, 2000).

O conceito de qualidade do ES e, no sentido mais amplo, do desempenho institucional
das IES, apenas em 1994 foi objecto de legislacdo, a Lei da Avaliacdo do Ensino Superior (Lei
n.° 38/94, de 21 de Novembro), a qual estabeleceu os fundamentos dum modelo contratual entre
o poder politico e o governo académico, que determina que todas as institui¢des de ensino
superior universitario e politécnico, publicas e ndo publicas, terdo também de ser avaliadas (cf.
Simado, 2003).

A Lei n.° 38/94 estabelece as bases do sistema de avaliagdo e acompanhamento das
institui¢des do ensino superior que, segundo o seu artigo 3.°, deve incidir essencialmente sobre a
qualidade do desempenho cientifico e pedagogico, de acordo com a natureza e a tipologia do
ensino, a preparagdo académica do corpo docente e as condi¢des de funcionamento. Neste
sentido, uma das finalidades mais relevantes da avaliacdo das institui¢cdes de ensino superior sera
estimular a melhoria da qualidade das vérias actividades desenvolvidas (Ribeiro & Fernandes,
s.d.).

Costa (1981) revelou que o papel a atribuir a avaliagdo, num sistema educativo e de

formagdo, deve estar necessariamente ligado as finalidades do proprio sistema. No caso do ES,
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sendo a sua finalidade, de acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei n.° 46/86 e Lei
n® 49/2005, proporcionar uma sélida preparagdo cultural, cientifica e técnica que habilite para o
exercicio de actividades profissionais e culturais, e fomente o desenvolvimento das capacidades
de concepgdo, de inovacdo e de andlise critica, a avaliacdo deverd servir para fornecer todo um
conjunto de informagdes criticas que permitam tomadas de decisfo para a reforma continua do
sistema e para o planeamento das ac¢des educativas.

Segundo Braskamp & Ory (1994), a avaliagdo no ES tem que ser mais do que
enumeragdo, medigdo, registo, ou prestacdo de contas. Os autores propdem uma defini¢do mais
inclusiva que implica auto-refexdo, didlogo e discuss@o. Defendem que uma avaliagdo
continuada deve estar assente no compromisso € ndo no controlo, porque se trata de um processo
para aprender, desenvolver e construir; defendem ainda que o processo inclua a recolha, andlise,
interpretacdo e uso da informacgdo acerca dos programas e das pessoas envolvidas e incorpore o
contexto institucional, o papel dos colegas no julgamento e no apoio aos outros e a necessidade
de observar o trabalho que, de facto, a instituicdo desenvolve.

Bogue e Saunders (1992, p. 1) sublinham a dificuldade de encontrar uma defini¢do de
Qualidade no Ensino Superior, colocando a questdo "Sera que poderemos melhorar a qualidade,
se nao podemos defini-la?". Sendo uma tematica emergente, quer a nivel teérico/conceptual,
quer a nivel empirico, a literatura existente acerca da Avaliagdo da Qualidade no Ensino Superior
refere-se sobretudo a abordagens e processos na dimenséo institucional ou nacional, mas existem
poucas referéncias acerca dos resultados obtidos com esses mesmos processos.

Por outro lado, a opinido de Vroeijenstijn e Pilot (1993 citado por Ribeiro & Fernandes,
s. d.) definiram as fung¢des da avaliagdo da qualidade nas universidades como: contribuir para a
promogdo da qualidade; auto-regulagdo com base na qualidade; e responsabilizagdo perante a
sociedade no que diz respeito a qualidade do ensino.

Vroeijenstijn (1995), no seguimento da realizagdo de um relatério acerca da situacdo da
Gestdo e Avaliagdo da Qualidade, apresentou uma revisdo das questdes relacionadas com a
Avalia¢do Externa da Qualidade nos diferentes sistemas europeus. Apesar de fundamentado num
relatorio, resultado de um estudo alargado e reconhecido pelas instancias europeias, o autor
ressalvou que se trata de um contexto em constante mudanca, pelo que a situag@o apresentada
pode ndo permanecer totalmente actualizada.

Actualmente, os objectivos de ensino superior para a garantia da qualificagdo dos
portugueses no espago europeu sdo a melhoria da qualidade e da relevancia das formagdes
oferecidas, o fomento da mobilidade e da internacionalizac¢do, o incremento da autonomia das

institui¢cdes, o desenvolvimento de uma cultura de prestagc@o de contas, a valorizagdo de parcerias
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entre instituigdes nacionais e estrangeiras, bem como a estruturacdo de um sistema de garantia da
qualidade reconhecido internacionalmente.

Neste sentido, em 2007, foi publicada legislagdo e criada a Agéncia para a Avaliagdo e
Acreditagdo do Ensino Superior (Decreto-Lei n.° 369/2007), que completou o processo
legislativo relacionado com a garantia da qualidade do ensino superior, integrado pelo: i)
Decreto-Lei n.° 74/2006, que aprovou o regime juridico dos graus e diplomas, e que fixou os
principios gerais da acreditacdo das institui¢des de ensino superior e dos seus ciclos de estudos;
ii) Lei n.° 38/2007, que aprovou o regime juridico da avaliagdo do ensino superior; iii) Decreto-
Lei n.° 369/2007, que extinguiu o Conselho Nacional de Avaliagdo do Ensino Superior (Decreto-
Lei n.° 205/98) e instituiu a Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior (A3ES).

A avaliagdo da qualidade reveste as formas de auto-avaliacdo e avaliagdo externa, a ser
levada a cabo pelas proprias instituigdes e pela A3ES. Segundo este diploma, a avaliagdo da
qualidade € obrigatoria e realiza-se no quadro do Sistema Europeu de Garantia da Qualidade no
Ensino Superior, incide sobre os estabelecimentos de ensino superior, as suas unidades organicas
e sobre os ciclos de estudos, e ainda, sobre a qualidade do ensino ministrado, da qualificagdo do
corpo docente, da cooperacdo internacional, da actividade cientifica e tecnoldgica, entre outros
(Lei n.° 38/2007).

O regime juridico de avaliacdo do ensino superior é a lei fundamental da garantia da
qualidade do ES em Portugal, porque: (i) introduz um verdadeiro sistema de avaliagdo externa,
independente das institui¢des de ensino, e onde ndo se confundem avaliadores e avaliados; (ii)
torna a acreditacdo das instituicdes e ciclos de estudos condigdo indispensavel ao seu
funcionamento e reconhecimento dependente de uma avalia¢do prévia favoravel; (iii) reconhece
o papel fundamental das ordens e outras associagdes profissionais publicas, que passam a
participar do processo de acreditagdo, fazendo cessar a sua anacrdnica intervencdo a posteriori
no processo de reconhecimento profissional de cursos superiores tornada, em certos casos,
necessaria pela auséncia de um sistema como o agora instituido (Lei n.° 62/2007)

No artigo 3.° é claramente definida a natureza da avaliagdo do ES:

1-A avaliag@o tem por objecto a qualidade do desempenho dos estabelecimentos de ensino superior, medindo o
grau de cumprimento da sua missdo através de pardmetros de desempenho relacionados com a respectiva
actuagdo e com os resultados dela decorrentes. 2-A avaliagdo tem em especial consideragdo, na defini¢do e
aplicagdo dos parametros de desempenho, a diferenca de objectivos entre o ensino universitario e o ensino
politécnico.3 3-A avaliacdo tem por referencial as boas préticas internacionais na matéria (Lei n.° 38/2007, de
16 de Agosto, artigo 3.°).

Em 2007, um levantamento de dados a respeito do estadio de adequacdo das institui¢Ges
de ensino superior portugués, que fizeram propostas de adequagdo de cursos ao processo de

Bolonha na primeira fase, mostrou que, no geral, sdo registadas perspectivas optimistas tanto das
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instituicdes publicas como privadas, assim como entre as universidades e politécnicos. Mostrou
ainda que ha uma concordancia geral de que a adapta¢do a Bolonha produziu significativas
mudangas na estrutura curricular dos planos de estudo e que deverdo ainda ocorrer mudangas no
processo de ensino-aprendizagem, na avaliacdo, nas formas de contacto entre docentes e alunos e
nas metodologias de ensino (Amaral, Veiga & Rosa, 2007).

Com base nos resultados, o estudo prevé que os docentes deverdo passar por ac¢des de
aperfeicoamento pedagogico e que, embora seja alta a expectativa sobre os programas de
mobilidade, nem sempre as instituicdes estdo suficientemente preparadas com os instrumentos
para tal (idem).

O estudo conclui que, como no caso de Portugal a implementacdo formal se deu num
curto periodo, serd ainda necessario um acompanhamento do processo para que se possa corrigir
alguns aspectos relacionados especialmente com: i) a questdo do reconhecimento pelos
empregadores de alguns cursos de primeiro ciclo; i) a questdo da utilizacdo dos ECTS e do
Suplemento ao Diploma; e iii) a questdo do alargamento do acesso ao ensino superior (idem).

A Agéncia de Avaliagdo e Acreditacdo do Ensino Superior (A3ES) é uma fundago de
direito privado, dotada de regras claras de independéncia, representatividade e competéncia
técnico-cientifica. Esta agéncia, que assume a responsabilidade pelos procedimentos de garantia
da qualidade desse grau de ensino, designadamente os de avaliag¢do e acredita¢do, é responsavel
pela insercdo de Portugal no Sistema Europeu de Garantia de Qualidade do Ensino Superior,
definido nas conferéncias do Processo de Bolonha. A acreditagdo das institui¢des e cursos passa
a ser fundamentada nos resultados da avaliacdo realizada pela A3ES (Decreto-Lei n.° 369/2007).

Uma outra estrutura, a Organizag¢do para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico,
criada em 2006, ficou encarregue de: i) avaliagdo global do sistema de ensino superior
portugués, bem como das respectivas politicas, incluindo a sua dimensdo sistémica, as suas
forcas e fraquezas no contexto europeu, a sua eficiéncia e o seu estado de desenvolvimento; ii)
avaliag@o do tipo e da dimensdo das instituigdes de ensino superior portuguesas, bem como das
medidas a serem tomadas para promover a racionaliza¢do do sistema; #ii) estrutura governativa
do sistema de ensino superior portugués; iv) enquadramento actual de regulagdo, incluindo os
recursos financeiros, a avalia¢do e acreditagdo, bem como nas medidas a serem tomadas para
clarificar o papel do governo e das instituicdes governamentais no sistema de ensino superior
(Gabinete do Ministro, 2006).

Os procedimentos de acesso ao ensino superior ¢ as recomendacdes sobre os

procedimentos, sdo igualmente avaliados, tendo em vista ajudar a abertura do ensino superior a
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novos publicos e a promover a aprendizagem ao longo da vida, de uma forma que melhore as
qualifica¢des da populacdo portuguesa no contexto europeu (idem).
3.2.2 Parametros da Avaliacio da Qualidade

A avaliacdo ¢ um processo de determinagdo do mérito ou valor de alguma coisa ou o
produto desse processo (Scriven, 1991). Neste contexto, a avaliacdo € vista como um processo de
recolha de informagdo que é comparada com um conjunto de critérios ou padrdes, terminando na
formulagdo de juizos de valor. Também nesta linha, Stufflebeam (1980, citado por Ventura,
2006), a avaliagdo como um processo através do qual se delimitam, obtém e fornecem
informagdes uteis que permitam julgar decisdes possiveis.

Alaiz, Goéis e Gongalves (2003) definiram que avaliar ¢ um acto de examinar o grau de
adequag@o entre um conjunto de informag¢des € um conjunto de critérios adequados ao objectivo
fixado, com vista a tomar uma decisdo. Assim sendo, os mesmos autores refor¢aram que uma
avalia¢do deve terminar na formula¢do do juizo de valor ou mérito, antecedendo a tomada de
decisdo (Alaiz et al., 2003).

A qualidade ¢ o maior e mais interessante desafio do Ensino Superior na préxima década
(Perry, 1995). No contexto nacional de Portugal, existem diversos motivos que justificam a
crescente preocupagdo com qualidade no Ensino Superior. Desde logo, o crescente aumento dos
valores relacionados com o Ensino Superior, tanto no numero de estudantes matriculados, que
mais que duplicou de 1990-91 a 2003-04 (Bravo, 2004), como no nimero de estabelecimentos,
que sdo actualmente trés centenas e o financiamento que em 2004 foi de 1 441 milhdes de euros
(Lei n.° 107-B/2003, OE, 2004, Mapa II).

Em 1993, antes mesmo de ter sido publicada a primeira legislacdo sobre avalia¢do no
Ensino Superior, Simio afirmava que um resultado inevitavel da avaliacdo seria exigir que a
Universidade se abrisse mais ao exterior, a sociedade civil, facultando por sua iniciativa dados
quantitativos e qualitativos respeitantes ao cumprimento da sua missdo (Siméo, 2003).

Sursock (2002), afirma ser a Avaliagdo da Qualidade, no fundo, apenas uma questdo de
poder, o que pode induzir a distor¢des e os interesses dos estudantes, diplomados, empregadores
ou a sociedade em geral ndo se verem representados.

Deste modo, corre-se o risco, de acordo com Brennan (1997), que a discussao acerca da
qualidade ndo v4 além da disputa sobre os valores e o poder que um grupo de interesses tente
impor aos outros. Sursock (2002) sugere que € necessario descolar de uma abordagem de
avaliagdo parcelar das instituicdes, que apenas permitem ver o passado, € rumar a uma
perspectiva holistica que propicie aos seus estudantes e pessoal docente uma comunidade

intelectual que promova o pensamento critico. Por isso, € preciso procurar a recuperagdo da
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imagem das academias, onde o espirito livre, a criatividade e o desenvolvimento individual eram
o amago de todo o processo de ensinar e aprender.

Caraca (1998) afirma que o Estado deve exercer as suas “prerrogativas societais” e,
progressivamente, certificar apenas as institui¢des que cumpram, no seu desempenho, os
parametros de qualidade. O mesmo autor prevé ainda uma transformacdo mais profunda que
chegue ao proprio sistema de governagdo académico, que passaria a ser constituido por um
Conselho, onde estariam representados os interesses da comunidade de acolhimento da
Universidade, além dos proprios interesses politicos do Estado e que seria presidido por alguém
ndo docente.

Ao reconhecer a dificuldade de institucionalizar um Projecto Nacional de Qualidade,
Simao (1998a) defende que este deve ir além do estabelecimento de niveis minimos de qualidade
para todas as instituicdes, oferecendo possibilidades de culto da exceléncia, considerada pelo
mesmo autor como a unica resposta aos desafios da Sociedade da Informagdo. De acordo com
Brennan e Shah (2000), a Avaliagdo da Qualidade, sendo entendida como um processo que
proporciona oportunidades de mudanga e melhoria as institui¢des, podera ser uma boa forma de
fazer a ligagdo entre o mundo micro e privado da institui¢do com o mundo macro e publico da
sociedade e da politica.

Uma politica de qualidade do ensino ndo deveria centrar-se exclusivamente na reducéo
do insucesso, mas ter em conta todos os objectivos da educagdo, que transpdem a obtengdo de
um diploma. As respostas a procurar devem passar por reconhecer a importancia dos métodos
pedagbgicos e da estrutura organizativa dos cursos para a formagdo das atitudes: como
apetrechar os estudante de engenho, espirito inventivo e criativo, preparando-os para o trabalho
em grupo, para a aplicacdo dos conhecimentos e para a comunicagéo (idem).

O Ministério da Ciéncia e Ensino Superior assume como compromisso principal
assegurar “nfo apenas o direito a educacdo, mas o direito a uma educagdo de qualidade, que
corresponda as expectativas e direitos dos estudantes (MCES, 2003).

A Avaliagdo da Qualidade refere-se sobretudo a presta¢do de contas e melhoria das
instituicdes, nomeadamente, a qualidade de desempenho institucional no que respeita a lei que
aprova o regime juridico da avaliag@o do ensino superior (Lei n.° 38/2007).

A mesma Lei define os pardmetros de avaliagdo da qualidade do ensino superior. Os
parametros de avaliacdo da qualidade relacionados com a actuagdo dos estabelecimentos de

ensino superior, designadamente:

a) O ensino ministrado, nomeadamente o seu nivel cientifico, as metodologias de ensino e de aprendizagem e
os processos de avaliagdo dos estudantes;

b) A qualificagfo do corpo docente e a sua adequagfo a missdo da instituicéo;

¢) A estratégia adoptada para garantir a qualidade do ensino e a forma como a mesma ¢ concretizada;
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d) A actividade cientifica, tecnoldgica e artistica devidamente avaliada e reconhecida, adequada a missdo da
instituicdo;

e) A cooperagio internacional;

f) A colaboragfo interdisciplinar, interdepartamental e interinstitucional;

g) A eficiéncia de organizacéo e de gestdo;

h) As instalagdes e o equipamento didactico e cientifico;

i) Os mecanismos de acg¢fo social (Lei n.° 38/2007, artigo 4.° ntimero 1).

Sendo os parametros de avaliagdo da qualidade relacionados com os resultados

decorrentes da actividade dos estabelecimentos de ensino superior, designadamente:

a) A adequacdo do ensino ministrado em cada ciclo de estudos as competéncias cuja aquisi¢do aqueles devem
assegurar;

b) A realizagfo de ciclos de estudos em conjunto com outras institui¢des, nacionais ou estrangeiras;

¢) A evolugdo da procura e o alargamento da base social de recrutamento dos estudantes;

d) A capacidade de promover com sucesso a integragdo dos estudantes;

e) O sucesso escolar;

f) A inser¢do dos diplomados no mercado de trabalho;

g) A producdo cientifica, tecnoldgica e artistica adequada & missdo da instituicdo;

h) O contacto dos estudantes com actividades de investigacdo desde os primeiros anos;

i) A valorizagdo econdémica das actividades de investigacdo e de desenvolvimento tecnologico adequadas a
missdo da instituigdo;

J) A integragdo em projectos e parcerias nacionais e internacionais;

1) A prestacdo de servigos a comunidade;

m) O contributo para o desenvolvimento regional e nacional adequado a4 missfo da instituigéo;

n) A acgfo cultural, desportiva, artistica e, designadamente, o contributo para a promocgéo da cultura cientifica;
0) A captagfo de receitas proprias através da actividade desenvolvida;

p) A informagéo sobre a institui¢fio e sobre o ensino nela ministrado (Lei n.° 38/2007, artigo 4.° nimero 2).

Simaio alerta que “o poder da Universidade serd mais forte se ela se afirmar pela clareza e
transparéncia dos actos praticados™ (1998b, p. 154), e que essa clareza e transparéncia apenas
poderdo ser conseguidas ou através do desenvolvimento de mecanismos proprios de avaliagdo da
sua missdo e fungdes, ou atraves do legitimo controlo dos governos democraticos.

Do equilibrio das possiveis combina¢des das duas faces de uma mesma moeda, a
avaliagdo interna e externa, resulta o exercicio valido e auténomo das suas fungdes actuais:
ensino, investigacdo e servico a comunidade; ou como simplesmente o mesmo autor sublinha, “a
fungdo cultural da Universidade como institui¢do de transformacgdo da Sociedade e de Vanguarda
do Pensamento” (Simdo, 1998b, p. 155).

Constatando que a nivel europeu, Portugal aparece como um dos paises com indices mais
elevados de financiamento publico ao Ensino Superior, parece necessario avaliar os resultados
(Simao et al., 2003).

A avaliagdo interna das institui¢des educativas surge, desta forma, como instrumento da
regulacdo social, articulagndo-se com a avaliacdo externa, como condi¢do imprescindivel para o
refor¢o da autonomia das institui¢des.

A avaliagdo externa das instituigdes, de pendor mais quantitativo, centrou-se
essencialmente nas tarefas e nos processos de ensino utilizados pelos professores assim como

nos resultados, vistos como produtos. Por outro lado, a avaliagdo interna tende a ser vista como
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uma avaliagdo de caracter mais qualitativo e formativo, privilegiando os processos de
aprendizagem institucional; seguindo uma légica de melhoria, pode ainda promover uma analise
da organizag@o e apontar os caminhos a seguir (Rocha, 1999).

Assim sendo, a avaliacdo organizacional ¢, também em si propria, uma actividade
essencialmente politica, que se desenvolve a partir de principios e de pontos de vista que
traduzem os interesses e as estratégias de interveng¢do dos actores que promovem ou influenciam
a avaliacdo (Afonso, 2006).

O sistema de avaliagdo deve contribuir para aperfeicoamento da autonomia das
instituicdes, em simultineo como um mais elevado grau de responsabilizagdo perante a
comunidade. Neste sentido, obriga ao conhecimento rigoroso do grau de melhoria da sua
qualidade, devidamente medida, e do incremento da capacidade institucional de resposta aos
grandes desafios do novo tempo: a competitividade, a inovagdo e a civilidade (Simio et al.,
2005).

Pontes (2005) definiu a avaliagdo de desempenho profissional como um método que visa
estabelecer um acordo com os funcionarios, de forma continua, de acordo com os resultados
esperados pela organizagdo, acompanhar os desafios, corrigir os rumos quando necessario, e
avaliar o desempenho. O autor acrescenta que sem a avaliagdo de desempenho a organizagdo néo
realiza o seu planeamento ou as suas estratégias. Assim, a avaliacdo de desempenho ¢ a fungo
principal dos lideres, j& que eles respondem pelos papéis de planear, liderar, facilitar, educar e
acompanhar os resultados de sua equipe de trabalho.

A avaliacdo do docente pressupde a recolha de informagéo para julgar o mérito e/ou o
valor do docente, de que resulta as diferencas nas concepcdes do trabalho do docente implicarem
modos distintos de recolha de informacdo e diferentes modos de emitir juizos de valor. No
trabalho do docente encontram-se diferentes nogdes de objectivos educacionais, de planeamento
das actividades, de comportamentos interactivos e de actividades de auto e hetero-avaliacdo
(Simdes, 2000).

A auto-avaliag@o do docente € a apreciag@o que o proprio faz do seu préprio desempenho,
de acordo com as mesmas referéncias que o avaliador tem: objectivos, metas, comportamentos,
pedagdgico e académico, ponderacgdes, etc. (Toscano, 2004). A auto-avaliagdo é também a
avaliacdo feita pelo proprio avaliado com relacdo a sua performance. O ideal ¢ que esse sistema
seja utilizado conjuntamente a outros sistemas para minimizar o forte viés e a falta de
objectividade que podem ocorrer.

Os principios-base da auto-avaliagdo do docente sdo: (i) a auto-avaliagdo deve referir os

aspectos positivos e as necessidades de melhoria ao nivel dos objectivos individuais definidos;



(if) a auto-avaliagdo deve identificar os pontos fortes e as necessidades de desenvolvimento ao
nivel das competéncias individuais; (iii)) A auto-avaliagdo deve identificar as principais
necessidades e apontar ac¢des de formagdo para as resolver. Portanto, a auto-avaliagdo do
docente ndo se sobrepde a avaliagdo da chefia, mas a sua apresentag¢do na entrevista de avalia¢do
apoia a participagdo do avaliado no processo de avaliagdo e facilita a comunica¢do entre o
avaliado e o respectivo superior hierarquico (Toscano, 2004).

Finalmente, o produto da avaliagdo inclui a qualidade dos resultados da avalia¢do de
desempenho associada, por um lado, a quatro atributos que sdo: propriedade, utilidade,
exequibilidade e precisdo; e por outro lado, tem impacto ao nivel individual do docente, do

grupo, da institui¢do e do consumidor (Simdes, 2000).
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CAPITULO 4
AVALIACAO DO DESEMPENHO DE DOCENTES UNIVERSITARIOS

A Declaragdo de Bolonha, adoptada pelos Ministros da Educacdo de 29 paises europeus,
em Junho 1999, conduziu inevitavelmente ao estabelecimento de uma matriz de reformas que
permitiriam dar coeréncia ao Ensino Superior no espago europeu, tornando-o mais competitivo e
principalmente mais atractivo (CRUP, 2003).

No essencial, pretende-se assegurar de forma equilibrada o incremento da mobilidade a
todos os niveis, estabelecer uma politica de reconhecimento de graus e diplomas, baseada numa
“estrutura europeia de qualificagdes™ simples e transparente, assente em trés ciclos: Bacharelato
ou Licenciatura, Mestrado e Doutoramento, explicitada numa linguagem comum de
competéncias e de garantia de qualidade (CRUP, 2003).

A composi¢do do corpo docente constitui um indicador objectivo que condiciona a
qualidade do ensino e da investigacdo que lhe estd associada (Siméo ef al., 2003). Em que Sousa
(1999) que se refira, de acordo com expressdo do Wroblesky, citado por Siméo e outros (2003, p.
91), “a liberdade de criacdo cultural sob a forma de criacdo cientifica, alids ligada ao ensino,
postula a autonomia universitaria, a cientifica e a pedagdgica, como verdadeiras dimensdes

atributivas, de que depende a autonomia financeira™.

4.1 Docentes Universitarios em Portugal
A Lei n.° 62/2007, de 10 de Setembro, sobre o Regime juridico das institui¢des de ensino

superior, artigo 47.°, estabelece:

1-O corpo docente das institui¢des de ensino universitario deve satisfazer os seguintes requisitos: a) Preencher,
para cada ciclo de estudos, os requisitos fixados, em lei especial, para a sua acreditagdo; b) Dispor, no conjunto
dos docentes e investigadores que desenvolvam actividade docente ou de investigagdo, a qualquer titulo, na
institui¢do, no minimo, um doutor por cada 30 estudantes; c) Pelo menos metade dos doutores a que se refere a
alinea anterior estarem em regime de tempo integral.

2-Os docentes e investigadores a que se referem as alineas b) e ¢) do numero anterior: a) Se em regime de
tempo integral, so podem ser considerados para esse efeito nessa instituigdo; b) Se em regime de tempo parcial,
ndo podem ser considerados para esse efeito em mais de duas instituigdes.

Além disso, o Estatuto de Ensino Superior Particular e Cooperativo, Decreto-Lei n.°
16/94, com as altera¢des introduzidas pela Lei n.° 37/94, e pelo Decreto-Lei n.° 94/99, também
quantifica a constitui¢do do corpo docente: Um doutor da area cientifica do curso por cada 200
alunos; um mestre da drea cientifica do curso por 150 alunos, com o limite minimo de um doutor
e um mestre por cada ano do curso; e metade dos doutores e mestres que obedecem aos
indicadores anteriores exercem a docéncia em tempo integral e figuram exclusivamente na

criagdo de um curso num estabelecimento (Siméo et al., 2003)
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Entretanto, a docéncia do ensino politécnico € constituida por: um mestre da area
cientifica por cada 50 alunos, com o limite minimo de um mestre por cada ano do curso; e
metade dos mestres que obedecem aos indicadores anteriores exercem a docéncia em tempo
integral e s6 figuram na criagdo de um curso num estabelecimento. Durante a fase de instalacdo
dos cursos no ensino superior, o critério dominante ¢ o do numero de doutores e mestres por ano
de curso (idem).

Tal como sublinhado pelos mesmos autores, o Estatuto de Ensino Superior Particular e
Cooperativo fixou a data de 30 de Junho de 1997 para que estes indicadores fossem satisfeitos.
Como penalizagdo para o ndo cumprimento desta disposi¢do legal, figura a revogacdo de
autorizacdo para o funcionamento do curso e, consequentemente, o seu ndo reconhecimento para
concessdo do respectivo grau, porém, depois de mais de cinco anos sobre o término do prazo
fixado, a situag@o pode resumir-se a que, numa primeira aproximago, mais de 60% dos cursos
ministrados no ensino privado ndo obedecem aqueles indicadores.

Deve no entanto referir-se, segundo Simdo e outros (2003) que ndo existe razdo alguma
para que os indicadores anteriores nio sejam aplicaveis ao ensino publico e concordatario,
constituindo arbitrariedade incompreensivel do Estado a actual situacdo legislativa, que a este
respeito apresenta uma grave lacuna. Adoptando os mesmos critérios, numa primeira
aproximacdo face aos dados disponiveis, podemos referir que 10% dos cursos ministrados no
ensino publico possivelmente também ndo obedecem aos indicadores mencionados.

Assim, os docentes universitarios defrontam-se normalmente com padrdes de elevada
exigéncia na actividade investigagdo/cria¢do, ao passo que a docéncia é, muitas vezes, apenas
tolerada ou relegada para segundo ou terceiro planos e a gestdo é aceite com contrariedade, de
modo improvisado, com base no bom senso e na tradi¢cdo (Tavares, 2003).

Sobre a capacidade pertinente a perfis profissionais de docente, Benedito apresenta os
indicadores que foram explicitados por Pimenta, sobre as competéncias requeridas do docente e

do pesquisador universitario, que, entre outras, sdo:

O estudo e a investigacdo; a docéncia, sua organizagdo e o aprimoramento de ambos; a comunicagfo das suas
investigagdes; a inovacdo pedagogica e a sua comunicagdo; a assessoria aos alunos; a avaliagdo da docéncia e
da investigacdo; a avaliagdo do processo e do ensino e das condigdes de trabalho, que envolve a avaliagdo dos
alunos, dos resultados do ensino e da prépria actividade docente; a seleccdo de outros professores; a gestdo
académica, incluindo a gestdo de grupos de pesquisa; o estabelecimento de relacdes e intercdmbios
interdepartamentais e inter-universitarios; e a contribuicdo para criar um clima de colaboragio entre
professores (Pimenta, 2000, citado por Brzezinski, 2002, p. 20-21).

Em relacdo ao perfil de docente universitario ideal, Tavares (2003) apresenta os passos
metodoldgicos relativamente para atingir o objectivo profissionalismo de docéncia universitaria,
tal como uma reflex@o passa pela identificacdo das dimensdes que é mister ponderar. Como nos

considera:
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a) Conhecimento, em especialidade e em relagdo com outras areas;

b) Cultura, em geral;

¢) Produc¢io de saber e cria¢do cultural;

d) Estimulo de criatividade, inovacao e espirito critico;

e) Comunicacdo de saberes, quer a comunidade cientifica quer na comunidade discente, isto &,
conscienciosidade e competéncia pedagogica, relagdo empatica, o estudante como parte activa do processo,
etc.;

f) Dinamizag¢fo de aprendizagens significativas;

g) Exploragdo pratica de saberes e relagdo com a actividade empresarial;

h) Prética de valores, isto é, implicagdes social e ética dos saberes, valor do didlogo e do confronto de ideias,
valor pedagdgico do erro, cultura de tolerancia e honestidade intelectual, recusa de preconceitos, ideoldgicos,
sociais ou outros, pratica de cooperagao, etc.;

i) Iniciativa e eficacia em actividades de planeamento e gestdo universitaria;

j) Avaliagdo e auto-avaliagdo (Tavares, 2003, p. 19).

A andlise destas competéncias da docéncia universitaria deve assemelhar-se a uma acgdo
revolucionaria que rompa com a habitual auto-suficiéncia do professor universitario,
fundamentalmente, em seu auto-didactismo, para que ele possa ir se construindo como um
professor intelectual (Giroux, 1997 citado por Brzezinski, 2002).

Segundo o mesmo autor (2002), o processo de constru¢do do docente implica
desenvolver uma postura €tica e politica, nomeadamente, em relagdo as dimensdes dos saberes
basicos, que o professor deve dominar, que sejam:

- dominio de um saber especifico (cientifico), com base no estudo epistemoldgico e no
método investigativo do campo do conhecimento em que ele actua. Este dominio cientifico
requer um processo de formacdo que inclui o desenvolvimento de pesquisas que leve em conta a
mudanga dos paradigmas da produc¢do do conhecimento, de modo que os professores, além de
dominarem o conhecimento cientifico da sua area de saber, possam construir os conhecimentos
que irdo ensinar, tratando-os pedagogicamente;

- dominio de um saber pedagdgico que conduza a uma reflex@o sobre as praticas
educativas e sobre amplas questdes educacionais. Trata-se aqui do dominio de um saber
pedagdgico capaz de auxiliar os professores a deixarem os seus alunos envolver-se no processo
de saber aprender, em especial, pela revolucéo tecnoldgica e sociedade do conhecimento;

- dominio de um saber cultural e politico que promova o cultivo de um patrimoénio de
conhecimentos e competéncias, de institui¢cdes, de valores e de simbolos, constituido ao longo de
geracdes e caracteristico de uma comunidade humana particular (Forquin, 1993 citado por
Brzezinski, 2002, p. 22). Esse dominio deve possibilitar uma visdo globalizante das relagdes
entre a educagdo e a sociedade, visdo inerente a formagdo do professor como um profissional
culto e critico, inconformado com as desigualdades socio-econdmicas-culturais existentes na
sociedade capitalista ocidental e comprometido com a superagdo dessas desigualdades em favor

da conquista da cidadania por todos;
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- dominio de um saber transversal que favoreca a multi-, a inter- e a trans-
disciplinaridade de conhecimento, de informagdes e de metodologias, como estratégia de
superacdo do limites retidos nas fronteiras epistémicas de cada area de saber, ultrapassando a
fragmentacgdo do curriculo e a soliddo imposta ao docente e pesquisador pela territorialidade da
sua disciplina.

A cidadania organizacional passou entdo a ser definida como "desempenho contextual"
(Borman & Motowidlo, 1997 citado por Rego, 2000), reflectindo o conjunto de acg¢des dos
membros organizacionais que ajudam a modelar o contexto organizacional, social e psicoldgico
em que as tarefas sdo levadas a cabo. Sdo trés os elementos caracterizadores destes actos: i) tém
mais probabilidade do que outros de ndo fazerem parte do elenco de obriga¢des formais dos
sujeitos; i) ¢ maior a probabilidade de nfo serem contratualmente (oficialmente)
recompensados; iii) contribuem para a eficdcia das organizagdes.

As categorias comportamentais tipicas sdo:

1- persistir com entusiasmo e extra-esfor¢o quando necessario para executar com sucesso as proprias tarefas;
2- voluntariar-se para levar a cabo tarefas que ndo fazem, formalmente, parte do proprio cargo;

3- ajudar e cooperar com 0s outros;

4- cumprir as regras e procedimentos organizacionais mesmo quando isso é pessoalmente inconveniente;
5-apoiar e defender os objectivos organizacionais (Rego, 2000, pp. 201-202).

Os comportamentos de cidadania docente dos professores universitarios podem ser
entendidos como as ac¢des que ajudam a modelar o contexto organizacional, social e psicologico
em que as tarefas formais dos agentes escolares se desenrolam (Borman & Motowidlo, 1997;
Lowman, 2004). Com base nesta defini¢do, Rego (2000) operacionalizou o constructo. Para o
efeito, recolheu itens em duas fontes: Primeiro, recorreu a literatura atinente as avaliagdes pelos
estudantes da eficacia do professor (Stringer & Irwing, 1998), as avaliacdes pelos estudantes da
qualidade educacional (Marsh & Roche, 1997) e aos comportamentos de cidadania de docentes
de outros niveis de ensino (Rego & Sousa, 2000); Segundo, procedeu a analise de conteudo das
entrevistas efectuadas a docentes e a estudantes universitarios (Rego, 2000).

Dai, Sacristan (1991) definiu a profissionalidade do docente como uma afirmagéo do que
¢ especifico na ac¢do docente, isto €, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas,
atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor. Esta especificidade comporta
o conhecimento da pratica pedagdgica, o que implica a compreensdo de diferentes interac¢des e
contextos, a trés niveis: o pedagogico, o profissional e o sociocultural (Popkewitz, 1986).

Além disso, Sykes (1986) referiu que, a profissionalidade no sentido de levar a cabo a
actividade docente de forma efectiva, na pratica, deve desenvolver nio sé a capacidade de actuar

- o emprego de aptiddes técnicas no seu desempenho - mas também avaliar as consequéncias das
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suas accdes, considerar desenvolvimentos alternativos da ac¢@o, colocar e resolver marcos
conceptuais neste processo cognitivo e interactivo.

Nesta perspectiva reflexiva e de resolugdo de problemas, que o exercicio da actividade
docente deve considerar, Shulman (1986 citado por Pacheco & Flores, 1999) indica dois tipos de
conhecimento sdo: o conhecimento de proposi¢des e o conhecimento de casos, que se articulam e
interagem no desempenho docente. Para este autor, as abordagens efectuadas pelo professor face
a situagdes problemdticas imprevistas ultrapassam o saber académico ou o saber-fazer, o que
leva estas a serem definidas como profissionalidade, uma vez que se constituem no saber-como e
no saber-porque, ou seja, a ac¢do esquematica praticada em situa¢des ndo definidas remete para
uma globalidade de saberes e de ac¢des, o que requer propensdo para a mudanga como
capacidade profissional.

Relativamente ao perfil ideal do professor universitario, enquanto a sociedade em
Portugal olha para o professor universitario sobretudo como docente, a legisla¢do, e os proprios,
consideram o professor universitario mais como um investigador/criador que ensina, a que
normalmente se acrescenta a incumbéncia de ter de assumir uma quota-parte do seu tempo nas
tarefas de planeamento, organizagéo e gestdo universitarios (Tavares, 2003).

Em qualquer das vertentes do perfil do docente, para se caracterizar um bom profissional,
Peterson (1995) identifica os seguintes comportamentos:

- Tomar iniciativas a fim de obter qualidade no curriculo e no ensino;

- Avaliar o seu desempenho sistematica e objectivamente;

- Desenvolver e actualizar a sua pratica sistematicamente;

- Dar e receber aconselhamento dos colegas;

- Mostrar interesse na qualidade do seu trabalho;

- Reflectir nas implicag¢des do seu desempenho;

- Ser auto-critico relativamente a sua pratica;

- Cooperar com os colegas;

- Apoiar os programas implantados na instituigao;

- Assumir a responsabilidade por interesses relacionados com o campo educacional, fora da
sala de aula.

Assim, ao abordar o perfil desejavel para Tavares (2003), o processo de formacgdo, de
ensino-aprendizagem, de investigacdo e de gestdo da escola, de negociacdo constante com o
proprio contexto em que actua, o docente universitario e do ensino superior, em geral, que €, por
certo, um dos principais factores para o sucesso académico dos alunos e da institui¢do onde

professa, emerge, de imediato, com uma relevancia acrescida, a sua formagdo cientifica e
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pedagdgica e, por consequéncia, a sua competéncia profissional na sua futura inser¢do na vida
activa.
Para o Imberndn (1994, citado por Simdes, 2000, p. 13) apresenta um quadro sobre as

concepgdes do professor (docente), sdo:

- O professor como adaptador de decisio (Postic)

- O professor como autocontrolador (Elliott)

- O professor como pratico reflexivo (Cruickhank e Applegate, Zeichkner, Schon, Elliott)
- O professor como experimentador constante (Sstratemeiyer)

- O professor como adaptativo (Hunt)

- O professor como investigador na ac¢do (Core e Shumsky)

- O professor como cientifico aplicado (Brophy e Enertson, Freeman)

- O professor como artesdo moral (Tom)

- O professor como sujeito que resolve problemas (Joyce e Harotunian)
- O professor como indagador clinico (Smith, Clarck)

- O professor como auto-analitico (O’Day)

- O professor como pedagogo radical (Giroux)

- O professor como desenhador (Yinger)

- O professor como artesdo politico (Kohl)

- O professor como actor politico (Carlson)

- O professor como académico (Elner)

- O professor como artista (Aisner, Pérez).

Claro que o docente universitario tem de ser competente cientifica e pedagogicamente,
como outro qualquer profissional, com tudo o que isso implica e ja estd suficientemente
estudado. Ou seja, a competéncia cientifica e pedagogica implica, por um lado, conhecimento
especificos actualizados em relagdo as matérias a ensinar, bem como uma cultura cientifica e
artistica mais alargada em relacdo a matérias a fins e de ambito geral; por outro lado,
conhecimentos especificos e alargados de natureza pedagdgica que tenham em conta as
dimensdes historica, filosdfica, psicologica, socioldgica, organizacional, curricular e didactica do
acto de ensinar e dos processos de ensino-aprendizagem bem como dos contextos em que a sua
accdo se desenvolve (Tavares, 2003).

E tudo isto servido por uma boa capacidade de comunicagdo, visto que o docente €
também um actor, um comunicador, cujo grande objectivo é o de fazer chegar a mensagem ao
seu interlocutor nas melhores condi¢des para que ela seja aprendida e compreendida. S6 assim, a
docéncia sera educadora e transformadora da vida e da histéria do discente ou aprendente, e o
ajudard a crescer e desenvolver todas as suas potencialidades, a ter sucesso pessoal, académico,
profissional e social (idem).

O Ministro da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior, Mariano Gago, na sua intervengéo
no encontro do Conselho de Reitores das Universidades Portuguesas (CRUP) e o Conselho
Coordenador dos Institutos Superiores Politécnicos (CCISP) de 11 de Janeiro de 2010, em

Lisboa, afirmou:

As Universidades, os Institutos Politécnicos e o Governo comprometeram-se ainda a traduzir desde ja este
Contrato de Confianga em Programas de Desenvolvimento detalhados, instituigdo a instituicdo. Os programas
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de desenvolvimento de cada instituigdo incluirdo necessariamente indicadores especificos correspondentes aos
objectivos descritos e deverdo demonstrar a forma como a instituicdo se compromete a contribuir para a sua
concretizacdo. Esses programas e a sua concretizagfo serdo objecto de avaliagdo externa anual (Gago, 2010, p.
3).

O mesmo autor salientou que as Universidades e os Institutos Politécnicos tém de
assumir a responsabilidade colectiva de prosseguir o esforco de reforma interna ja encetado e de
proceder, em parceria com o Governo, a rapida reestruturagdo da rede e da oferta formativa a
escala nacional e regional de forma a promover a qualidade e a tornar ainda mais eficiente o uso
dos recursos publicos postos a sua disposi¢ao (idem).

A LBSE (Lei n.° 49/2005), artigo 35° define a qualificacdo para docéncia no ensino
superior: individuos habilitados com o grau de doutor ou de mestre, bem como licenciados que
tenham prestado provas de aptiddo pedagogica e capacidade cientifica, podendo ainda exercer a
docéncia outras individualidades reconhecidamente qualificadas.

O Decreto-Lei n.° 205/2009 define as categorias do docente universitdrio em trés
categorias: professor catedratico, professor associado e professor auxiliar. Além dessas
categorias, podem ainda ser contratadas para a prestacdo de servico docente individualidades,
nacionais ou estrangeiras, de reconhecida competéncia cientifica, pedagdégica ou profissional,
cuja colaboracdo se revista de interesse e necessidade inegéaveis para a institui¢do de ensino
superior em causa.

Ao professor catedratico sdo atribuidas fungdes de coordenagdo da orienta¢do pedagogica
e cientifica de uma disciplina, de um grupo de disciplinas ou de um departamento, consoante a
estrutura organica da respectiva instituigio de ensino superior, competindo-lhe ainda,

designadamente:

a) Reger disciplinas dos cursos de licenciatura, disciplinas em cursos de pos -graduag@o ou dirigir seminarios;
b) Dirigir as respectivas aulas praticas ou tedrico-préaticas, bem como trabalhos de laboratorio ou de campo,
ndo lhe sendo, no entanto, normalmente exigido servico docente em aulas ou trabalhos dessa natureza;

¢) Coordenar, com os restantes professores do seu grupo ou departamento, os programas, o estudo e a
aplicagdo de métodos de ensino e investigagdo relativos as disciplinas desse grupo ou departamento;

d) Dirigir e realizar trabalhos de investiga¢do; e) Substituir, nas suas faltas ou impedimentos, os restantes
professores catedraticos do seu grupo (Decreto-Lei n.° 205/2009, artigo 5.°, n.° 1).

Ao professor associado € atribuida a fun¢do de coadjuvar os professores catedraticos,

competindo-lhe, além disso, nomeadamente:

a) Reger disciplinas dos cursos de licenciatura, disciplinas em cursos de pos -graduagdo, ou dirigir seminarios;
b) Dirigir as respectivas aulas praticas ou teorico-praticas, bem como trabalhos de laboratorio ou de campo, e,
quando as necessidades de servigo o imponham, reger e acompanhar essas actividades;

¢) Orientar e realizar trabalhos de investigago, segundo as linhas gerais previamente estabelecidas ao nivel da
respectiva disciplina, grupo de disciplinas ou departamento;

d) Colaborar com os professores catedraticos do seu grupo na coordenagdo prevista na alinea c) do niimero
anterior (Decreto-Lei n.° 205/2009, artigo 5.°, n.° 2).

Ao professor auxiliar cabe a lecciona¢do de aulas praticas ou tedrico-praticas e a

prestacdo de servico em trabalhos de laboratério ou de campo, em disciplinas dos cursos de
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licenciatura e de pds-graduagdo e a regéncia de disciplinas destes cursos, podendo ser-lhe
igualmente distribuido servico idéntico ao dos professores associados, caso conte cinco anos de
efectivo servico como docente universitario e as condigdes de servigo o permitam (Decreto-Lei
n.° 205/2009, artigo 5.°, n.° 3).

De acordo com o Gabinete de Planeamento, Estratégia, Avaliagdes ¢ Relagdes
Internacionais, a maioria dos docentes do ensino superior, em todo o periodo em analise,
pertence a instituigdes do ensino superior publico (em especial as universitarias), tém idades
compreendidas entre os 30 e os 50 anos, e sdo de nacionalidade portuguesa. A percentagem de
docentes do sexo masculino é cerca de 57% (20 016) do total de docentes do ensino superior e
existem apenas 43% (15 364) do sexo feminino, como se pode observar na figura abaixo, se bem
que essa supremacia estatistica esteja a diminuir no tempo e se verifique, no essencial, no caso

dos docentes menos jovens (GPEARI, 2008).
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Figura 1 — Docentes por Subsistema de ensino e Sexo em 2008

Quanto a estrutura etaria da populagdo docente, verifica-se que esta envelheceu: a
percentagem de docentes com menos de 40 anos passou de 48% em 2001 para 36% em 2008,
observando-se ainda que a populag¢do docente feminina é sempre menos envelhecida (5%) do

que a masculina (10%) (GAPEARI, 2008).
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Figura 2 — Estrutura etaria (%) dos docentes, em 2008

Quanto ao grau académico dos docentes verifica-se que, no periodo em andlise,
aumentou o nimero de docentes com o grau de doutor, em que se passou de 9 465 para 14 205, o
que representa um aumento de 50% (GPEARI, 2008).

Por areas de educagdo e formacdo, o grau de habilitagdo mais elevado, registou, de 2001
para 2008, um aumento de docentes nas areas de “Saude e Protec¢do Social” que passou de 4
654 para 6 098, de “Servigos”, que passou de 1 339 para 1 570, e de “Educagéo”, que passou de
2 281 para 2 293, sendo a area de “Ciéncias Sociais, Comércio e Direito a mais significativa em
todos os anos em estudo (GPEARI, 2008).

Por categoria profissional, em 2008, a predominante no ensino publico universitario ¢ a
de “Professor Auxiliar” (45%), no ensino publico politécnico € a de “Professor Adjunto™ (40%),
no ensino privado universitario € a de “Assistente” (41%) e no ensino privado politécnico € a de

“Assistente de 2.° triénio” (50%) (GPEARI, 2008).

Fonte: GPEARI/MCTES

Figura 3 — Docentes do Ensino Superior, em 2008
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Portanto, em 2008, os docentes de ensino superior, sendo um total de 35 380 efectivos,
estdo 70% (24 728) em instituicdes de ensino superior publico, dos quais 41% (14 466)
pertencem ao ensino universitario e 29% (10 262) ao ensino politécnico em relagdo ao total dos
docentes; os 30% (10 652) que estdo em institui¢des de ensino superior privado, 18% (6 519)

pertencem ao ensino universitario e 12% (4 133) ao ensino politécnico (GPEARI, 2008).
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Fonte: DGES de 2008

Figura 4 — Docentes da Universidade do Algarve

No caso da Universidade do Algarve (UAlg), com 750 de docentes, a maioria, cerca de
56% (419), esta no ensino politécnico e 44% (331) no ensino universitario. Com base nos dados
da Direc¢do do Ensino Superior, em 2008, no ensino universitario predominavam os Professores
Auxiliares (52%) e no ensino politécnico os Professores Adjuntos, com 59% da totalidade de
docentes.

4.1.1 Docentes de Ensino

A autonomia pedagdgica, naturalmente relacionada com a liberdade de ensino, consiste
na capacidade de auto-defini¢do, através de orgdos universitarios competentes, das formas de
ensino e de avaliag@o, da organizagdo das disciplinas e da distribuicdo do servigo docentes, etc.
(Simao et al., p. 84).

Todos os conhecimentos que integram o conhecimento profissional do professor sdo fruto
de uma aprendizagem formal e informal, adquirida ao nivel de vérias fontes, como definiu
Shulman (1987 citado por Pacheco & Flores, 1999): i) o conhecimento académico dos contetidos
das disciplinas; 7i) as estruturas e materiais educativos; iii) o conhecimento académico da

educacdo formal; e iv) sabedoria (no sentido do censo comum) da pratica.
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Uma das fontes principais de aquisi¢do de conhecimento profissional do professor
provém de um processo formal e académico, no ambito das ciéncias da sua especialidade e do
nivel de ensino em que decorre a sua pratica (Pacheco & Flores, 1999).

Mialaret (1988 citado por Pacheco & Flores, 1999) considera que a base do
conhecimento do professor ¢ um nucleo sélido de conhecimentos bem assimilados, a partir do
qual se vdo agregar outros conhecimentos. Destacam-se trés tipos de conhecimentos:
conhecimentos funcionais, indispensaveis ou propriedades; conhecimentos resultantes da
dinamica da utilizagdo das nog¢des fundamentais; ¢ conhecimentos do dominio da erudigo.

No entanto, exige-se ao professor ndo s6 o conhecimento substantivo dos contetidos que
ensina, mas também o conhecimento sintactico, ou seja, 0s conceitos, as no¢des fundamentais, as
regras e os procedimentos de investigacdo (Grossman, Wilson & Shulman, 1989) assumidos
como validos pela comunidade cientifica (citado por Pacheco & Flores, 1999).

A actividade do professor ndo se esgota no limite do territério da sala de aula; (Shulman,
1987 e Mialaret, 1988 citado por Pacheco & Flores, 1999). Pacheco e Flores (1999) referem que
“o professor faz parte de uma comunidade escolar e de um territdrio educativo, com hierarquias,
normas e regras funcionamento, onde se aprendem e partilham culturas especificas. Sdo todas
estas condi¢des contextuais em que o professor trabalha que facilitardo ou inibirdo os seus
esforgos de aprendizagem profissional” (p. 36-37).

Mialaret (1988, p. 57 citado por Pacheco & Flores, 1999, p. 37) refere-se ao
conhecimento pedagdgico como um dos objectivos essenciais da formagdo do professor, que €

adquirido através das seguintes fontes:

Raramente se coloca a questio de saber donde vem o nosso conhecimento pedagdgico; tem-se, muitas vezes, a
impressdo que se trata de um destes conjuntos de conhecimentos intuitivos e esponténeos (...) hoje em dia,
distinguimos sumariamente quatro fontes principais do saber pedagdgico (...) a pratica pedagdgica, a reflexdo
filosofica (...) a documentagdo bibliogréafica e a investigacdo.

No conhecimento académico da educagdo formal, Shalman (1987) integra apenas as duas
ultimas fontes referidas por Mialaret (1988), apontando “a pratica pedagogica como uma das
fontes mais privilegiadas deste saber” (citado por Pacheco & Flores, 1999, p. 37). Neste caso, o
conhecimento pedagogico do professor equivale ao estudo da bibliografia dedicada a
compreensdo do processo educativo, em geral, e do processo didéctico, em particular. Por outras
palavras, “o conhecimento pedagdgico € um conhecimento sistematizado nas mais diversas
dimensdes inerentes ao acto educativo: histdrica, axioldgica, socioldgica, administrativa,
psicoldgica, curricular e metodoldgica™ (Pacheco & Flores, 1999, p. 37)

O conhecimento do professor provém significativamente da pratica, que se aprende e

treina, mas que ndo se ensina. Deste modo a pratica € decisiva na aquisi¢do do conhecimento
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profissional do professor, mesmo que se diga que é a menos codificada de todas as fontes,
consistindo nos “axiomas que guiam ou providenciam uma racionalizacdo reflexiva das praticas
dos professores hdbeis” (Shulman, 1987, citado por Pacheco & Flores, 1999).

Para Mialaret (1988 citado por Pacheco & Flores, 1999, p. 38), a sabedoria da pratica,
engloba trés aspectos principais: “uma experiéncia individual, ou mais correctamente um
conhecimento enriquecido pela pratica; uma pratica observada do que fazem ou dizem fazer os
outros professores; e a pratica ao nivel das discussoes”.

O conhecimento do professor ndo ¢ um conhecimento limitado temporariamente nem se
pode dar como terminado em termos de aquisi¢io. E um conhecimento que depende, acima de
tudo, de um contexto de ac¢do que exige constantes actualizacdes e adaptagdes e que tem uma
orientacdo pratica, podendo ser correctamente interpretado pelos dois conceitos aristotélicos de
hexis proairetiké (disposicdo e habito de escolha preferencial) e de proairesis (a escolha
deliberada) (Pacheco & Flores, 1999).

Para Aristoteles, a deliberagdo tem por objecto coisas que, sucedendo com frequéncia,
oferecem incerteza quanto a sua realizago. Se a deliberacdo se faz sobre os meios e no sobre os
fins, entdo o conhecimento dos professores reveste-se de uma caracteristica predominante
funcional, sendo, a0 mesmo tempo, uma praxis (ac¢do que se cria € que se guia por uma
disposi¢do moral de actuagdo) e uma proiesis (disposi¢do para actuar de maneira correcta,
prudente e ajustada as circunstancias) (idem).

Pacheco e Flores (1999) salientaram que o saber do professor é preenchido por varios
conhecimentos, provenientes de diversas fontes. Se, por um lado, o conhecimento profissional do
professor resulta de um processo aquisitivo — analisado numa perspectiva construtivista e numa
racionalidade técnica e pratica, por outro lado, o que o professor faz e pensa decorre de um
processo pessoal de raciocinio e ac¢do pedagogica, determinado por um acto de ensino e por um
quadro de valores, crengas, projectos, etc. A Pedagogia Universitaria aborda problemaéticas tdo
fundamentais como as da génese dos saberes, da sua partilha, da sua apropria¢do e aplicacdo.

Segundo Reiméo:

A Pedagogia Universitaria esta implicada num processo de reflexdo epistemoldgica e na pesquisa dos proprios

processos de aprendizagem. Compete-lhe a reparticdo democratica das responsabilidades relativas a gestdo dos

saberes. Como adulto, o aluno do Ensino Superior partilha com os seus professores o dever de definir ou de
inflectir os objectivos, os métodos, as interacg¢des e os sistemas de avaliagdo (Reiméo, 2001, p. 24).

O mesmo autor sublinhou que na Pedagogia Universitaria, como uma pedagogia socio-

centrada, sdo exigidas outras intervengdes, como construir grupos, animar a sua dindmica, e

prever actividades variadas, visando os objectivos da aprendizagem. Porque o saber ndo se

transmite, mas constroi-se, a proposito de problemas, activamente, dialecticamente, exige-se um
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novo esquema de transformacgdes e a recusa de um modelo pedagdgico magistro-centrado em
favor de um modelo sécio-centrado. S6 assim sera possivel atingir os objectivos educativos
propostos pelo Ensino Superior. A educacdo ¢, na verdade, um processo de identificagdo
interiorizante a realizar pelo educando, numa busca continua de auto-estima pessoal, afirmada a
partir da dialéctica estabelecida entre “o seu eu actual e o seu eu ideal” (Reiméo, 2001).

No contexto do processo de ensino e aprendizagem, o conhecimento do professor resulta
de uma série de actividades interligadas, sem que obedecam a uma linearidade, e que Shulman
(1987 citado por Pacheco & Flores, 1999, p. 39) definiu como “um modelo de raciocinio e ac¢éo
pedagogica como que sejam: compreensdo — transformagao (interpretagdo critica, representagao,
adaptacdo e ajustamento) — instrugdo — avalia¢do — reflexdo — nova compreensdo — compreensio.
Em que a compreensdo ¢ considerada como se partindo e determinando™.

Como se verifica, o ponto de partida e de chegada, ja que todo o acto de ensino, como
sublinha (Shulman, 1986, citado por Pacheco & Flores, 1999, p. 40), é tanto “um acto de
compreensdo e raciocino partindo e determinando na compreensdo, um acto de transformacio e
reflexdo”.

A formagdo pedagdgica e da docéncia universitaria podera realizar-se em modalidades
diversas, como por exemplo, em cursos formais ou de modo informal e na propria pratica, em
contexto de trabalho que permitem reflectir sobre a pratica docente. A propdsito dessa ultima
modalidade de formagdo, Candrio (1997, p. 10 citado por Brzezinski, 2002, p. 20) expressa-se
assim: “a existéncia de uma forte dimensdo formativa das situagdes e contextos de trabalho,
representa, actualmente, umas das mais fecundas hipdteses, para orientar a producdo de novas
praticas formativas e a sua elucidacéo a partir da producéo de novos conhecimentos”.

A capacidade do professor para compreender e interpretar os acontecimentos na sua sala
de aula requer um conhecimento situacional que se baseia em experiéncias de situagdes similares
ocorridas. Enquanto o conhecimento processual (saber como) ¢ o motor do desempenho
profissional, para que o desempenho tenha qualidade € necessario articula-lo com o "saber o
qué", isto €, com os diversos conhecimentos proposicionais derivados da reflexdo sobre a
experiéncia vivenciada e aprendidos com outros colegas detentores de experiéncias e vivéncias
semelhantes (Day, 1999).

O mesmo autor identifica trés plataformas onde ocorrem as aprendizagens: i) formagao
directa, através, por exemplo, de conferéncias, cursos e whorkshops; ii) formagdo na escola,
através do acompanhamento de pares, do amigo critico, da observagdo da qualidade, da

apreciacdo, da investigagcdo-acg¢do, do portefolio de avaliagdo; iii) formacdo indirecta, através de
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grupos de trabalho, grupos disciplinares, parcerias escola/universidades, centros de
desenvolvimento profissional, grupos de trabalho informais (idem).

O sentido especial destas plataformas ¢ o de chamar a ateng¢fo para a importancia das
aprendizagens informais, que sdo distintas, tanto na sua finalidade como na direc¢do dos
objectivos do trabalho de professor, ilustrando como é relativamente pequena a parte de
aprendizagem no local de trabalho que contribui de forma significativa para a formagdo e
educagdo formais.

Como apresentou Ribeiro Gongalves (2006), a formacdo e o desenvolvimento
profissional relacionam-se das seguintes maneiras: i) o ser e sentir que estdo relacionados com o
mundo interior do professor; ii) o saber e conhecer sdo os produtos pelo ser e sentir; iii) o fazer e
actuar que envolvem, nio s6 produtos mas também tomadas de decisdo, as quais, s3o mediadas
pelo ser e sentir e pelo ser e conhecer; e iv) o querer que é motor para auto-desenvolvimento mas
que é medido pela capacidade de superar dificuldades e conflitos. Também estes ultimos, sdo
mediados pelas tomadas de decisdo, e portanto, pelo ser e sentir e pelo saber e conhecer.

O mesmo autor acrescentou que o professor € parte responsavel pela qualidade dos actos
e fenomenos educativos, explicitando: “Por acto educativo entendo o que se passa no interior da
sala de aula e por fenomeno educativo entendo o meio envolvente (psicoldgico e ecologico) que
determina a natureza e qualidade do acto educativo” (idem, pp. 20-21).

O fazer do professor, isto é, a sua pratica, s6 faz sentido € o coloca de bem com ele
proprio se ndo estiver descontinuada da esséncia do ser professor. Esta esséncia, que lhe pode
advir do seu papel reflexivo e critico das praticas, para ai re(construir) novo conhecimento,
levard o professor a posicionar-se perante a sua profissdo e a sociedade, numa dimensdo de
responsavel pela transformacéo de pessoas e conhecimentos (idem).

E importante definir o que entendemos por competéncia, na medida em que, s quando
soubermos o que ¢ realmente um docente competente, poderemos decidir qual sera a melhor
maneira de avaliar o desempenho do professor.

Barnett considera que a competéncia na educacdo ndo € problema em si mesmo como
fim, mas torna-se problematica, quando uma e/ou ambas destas duas condi¢des sdo cumpridas: i)
quando a competéncia se torna dominante como finalidade, diminuindo assim, quaisquer outros
objectivos; e ii) quando a competéncia € construida com um sentido restritivo (Barnett, 1994).

Em termos de metodologia da l6gica do desenvolvimento, € particularmente adequado
para a estruturagdo de processos de aprendizagem profissional. Falamos de tarefas
“paradigmaticas” caracteristicas para o trabalho profissional (Benner, 1997, citado por Reuner,

2007) sempre que, em contextos de trabalho caracteristicos e significativos para uma profissdo, ¢
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simultaneamente atribuida uma qualidade promotora do desenvolvimento da competéncia
profissional.

O desempenho do professor diz respeito ao seu comportamento no trabalho. O
desempenho refere-se mais ao que o docente faz do que ao que pode fazer isto é, ao quio
competente €. Sendo especifico a situag¢do de trabalho, o desempenho depende da competéncia
do docente, do contexto em que o professor trabalha e da sua habilidade para aplicar as
competéncias em qualquer momento. Desde modo, o desempenho aparece associado a qualidade
do acto de ensinar (Simdes, 2000).

O mesmo autor afirma também que a competéncia do professor refere-se a qualquer
conhecimento especifico, aptiddo, ou posi¢do de valor profissional, cuja posse se cré ser
relevante para uma pratica de ensino com sucesso. As competéncias referem-se a coisas
especificas que os professores sabem, fazem, ou acreditam, mas ndo aos efeitos destes atributos
nos outros. A qualidade do professor aparece sempre referenciada em relagdo ao reportério de
competéncias que ele possui (idem).

4.1.2 Docentes de Investigaciao

A Pedagogia Universitaria consiste numa acg¢o intelectual que requer mais do que o acto
de ensinar. Ela confere ao professor uma identidade profissional, que se configura, sobretudo,
pela exigéncia que o docente tenha dos saberes cientifico, investigativo, pedagdgico,
transdisciplinar e interdisciplinar, que inclui um saber cultural e politico (Gomes, Cabral, Nery,
Silva, Brzezinski & Araujo, 2002).

A pedagogia universitaria nio € a do ensino mas a da investigagdo, ndo ¢ a da aula, mas a
do laboratério, ou, se quisermos, ¢ a da aula quando esta é transformada em laboratério de
pesquisa ou em gabinete de investigagdo (Dias, 2001). Pedagogia universitaria que Ortega e
Gasset, nos anos 30, denominava pedagogia da alusdo: “se alguém quiser ensinar-nos qualquer
coisa, que ndo no-la diga, mas que nos crie as condi¢des para nds proprios a procurarmos” (idem,
p. 70).

Portanto, o processo educativo no nivel superior implica a criacdo de condi¢des para que
o ser humano, ao longo da sua existéncia, va sendo capaz de descobrir a ciéncia ainda por
descobrir, em tudo o que diz respeito a resposta para os problemas, as necessidades, os desejos,
as aspiragdes e as utopias. E evidentemente que o processo de descobrimento necessita que a
pedagogia universitaria esteja associada a investigagdo, designadamente, por parte do docente e
dos proprios alunos (idem).

De acordo com Tavares (2002), a pedagogia universitaria poderia ser a linha condutora

do estudante universitario na construcdo do saber cientifico, tecnoldgico e artistico, cultural,

69



rumo a sabedoria, como objectivo final de todas as competéncias, basicas, gerais e especifico a
atingir.

O autor defende que o docente universitario tera que readquirir a sua verdadeira fungéo e
importancia na academia e na sociedade. Assim, por exemplo, nos dias festivos e, sobretudo, na
abertura nos anos lectivos, deveria ser dada voz aos representantes dos docentes da
Universidade, dando-lhes possibilidade de proferirem conferéncias ou outras intervengdes nas
seccdes publicas, sobre temadticas ligadas com as actividades pedagogicas, cientificas e de
investigacdo, evitando um certo “vedetismo” de pessoas do exterior a que se assiste com
frequéncia. Talvez fosse bom comegar a pdr mais €énfase no docente, no professor que vive
quotidianamente com o aluno, para ser um dos “comunicadores” privilegiados nos eventos da
Universidade porque, é no dia-a-dia e na convivéncia que sdo revelados os limites e as
possibilidades dos diferentes actores nas actividades de ensino-aprendizagem, de formacdo
(idem).

Brzezinski reforga as concepgdes de Beillerot e Marx, para chegar a uma configuragio de
pedagogia universitaria ou docéncia universitaria, como uma ac¢o que requer mais do que o
acto de ensinar, pois exige o dominio dos saberes cientifico, investigativo e pedagdgico. Saberes
que ndo sdo restritos ao campo especifico da educagio (Brzezinski, 2002).

Para Habermas (1990) s3o os interesses, as necessidades humanas, que guiam o
conhecimento, dado que este é reconhecido como algo que a pessoa constréi. Partindo do
conceito de interesse submetido a razdo, de Kant (que distingue interesse submetido a razdo
teorica de interesse submetido a razio pratica) e do conceito de interesse emancipatério de
Fatche, baseando-se nas categorias de processo de investigagdo das ciéncias empirico-analiticas,
das ciéncias empirico hermenéuticas e das ciéncias sistematicas da accdo (orientadas
criticamente), agrega-lhes um interesse cognitivo que pode ser técnico, pratico ou emancipatorio
(citado por Pacheco & Flores, 1999).

Parece portanto logico afirmar, que o professor que queremos no interior do trinémio

investigacdo-inovacdo-formagao devera ser um profissional que tera de gerir a confluéncia:

- do processo de investigacdo inovagdo e formagcdo,

- de dindmicas de produgéo do conhecimento como sejam as da apropriagdo, da construcdo e do uso,

- de dilemas proprios do acto e fendmenos educativos,

- de posturas supervisivas que se baseiam em propostas processuais enquadradas pela pratica da investigagdo-
acgdo, (...),

- do direito que os professores t€ém de gerir o seu desenvolvimento pessoal/profissional através da negociacéo
do conhecimento de si proprios adquiridos durante o exercicio intimista da observagéo e andlise da relagdo

educativa (Ribeiro Gongalves, 2006, p. 21).
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O mesmo autor afirma que o professor devera ter um conjunto de conhecimentos,
capacidades, habilidades-destrezas e atitudes, que, segundo Tejada, configura o perfil do

professor investigador-inovador e serd a chave do combate ao mal-estar docente, como sejam:

- conhecimento dos contextos ecologicos,

- capacidade de reflexfo sobre a pratica,

- atitude autocritica e avaliagdo profissional,

- flexibilidade ou capacidade de se adaptar a mudanga,

- tolerancia a incerteza, ao risco e a inseguranga que as politicas educativas comportam,
- capacidade de iniciativa e de tomada de decisdes,

- relagdo poder/autonomia para intervir,

- trabalho em equipa,

- vontade de auto-aperfeigoamento,

- compromisso ético em termos pessoais e profissionais (Tejada, 2001, citado por Ribeiro Gongalves,
2006, p. 22).

O professor deve portanto, ser um gestor do seu desenvolvimento pessoal, deve estar
envolvido de forma pré-activa em processos de investigagdo-inovagdo e formagdo. “Esta pro-
actividade sera possivel pelo seu posicionamento no processo, entendido como um exercicio da
auto-observagdo e numa postura, que assente nos fundamentos gerais da investiga¢do da, na, pela
e para ac¢do” (Ribeiro Gongalves, 2006, p. 22).

Assim sendo, o conhecimento da investigagdo-formag¢do é equacionado por Albano
Estrela deste modo: “O modelo que se utilizou tem alguns pontos de semelhanga com a
investigacdo-accdo. De facto, se houve a preocupacdo do rigor da investigag@o, também tivemos
como objectivo a formagdo dos agentes educativos (através da instru¢ido no processo formativo
de elementos obtidos por investiga¢do). Por isso o consideramos como modelo de investigacdo-
formagdo” (Estrela, A. et al., 1991, p. 28, citado por Ribeiro Gongalves, 2006, p. 22).

O exercicio da investigacdo por parte do professor foi também colocado por Erikson em
termos de necessidade e de responsabilidade, isto €, dos reflexos que este exercicio pode ter, ndo
sO no professor, mas também na escola e na sociedade:

“(...) — para que o papel do docente ndo continue a ser institucionalmente infantilizado — os docentes devem
assumir de forma adulta a responsabilidade de investigar a sua proprio pratica de forma sistematica e critica e
com os métodos adequados (...). Deve-se destinar algum tempo, do dia escolar, para esta pratica. Ndo levar a
cabo pelo menos este tipo basico de mudanga institucional significa perpetuar a passividade que tem
caracterizado a profissdo docente nas suas relagdes com as instdncias administrativas e com o publico em
geral” (Erikson, 1989, p. 292, citado por Ribeiro Gongalves, 2006, p. 26).

Uma das fungdes que se coloca no exercicio de investigacdo do professor € a autonomia
“cientifica-investigativa®, quer seja pessoalmente, quer seja colectivamente e/ou
institucionalmente. Segundo Moreira citado por Simdo e outros, a “autonomia universitaria
desenvolve-se em duas dimensdes: a dimensdo pessoal, que garante & comunidade académica e
aos seus membros a liberdade de ensinar e de criacdo; e a dimensdo institucional, reconhecida

como um direito fundamental da propria universidade™ (Simdes, et al, 2003, p. §83).
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A primeira dimensdo ndo oferece dificuldade porque se identifica com direitos,
liberdades e garantias nos dominios da criagdo intelectual e do ensino. A segunda dimens?o, ao
ndo ser identificada constitucionalmente, levanta diversos problemas, de entre os quais o da
titularidade de direitos fundamentais de pessoas colectivas publicas (idem).

A autonomia cientifica comeca por ser corolario da prépria liberdade de criagdo cientifica
e traduz-se no direito de autodeterminagdo e auto-organizagdo das universidades em matéria
cientifica, como seja a organizagdo da investigacdo e a selec¢io das areas que cultivam (idem).

Apesar de que, para a configuracdo de uma identidade profissional de professor e
investigador universitario, as capacidades citadas por Benedito possam ter algum peso, o autor
insiste ser necessario muito mais para que o docente se torne um profissional comprometido com
0 ensino universitario que, na actualidade, implica o desenvolvimento de um processo
inteligente, estimulador do estudante que precisa saber investigador (Brzezinski, 2002).

Esse processo ndo admite professores apenas transmissores de informagdes, assim como,
s6 podera admitir académicos que sejam autores do seu estudo e aprendizagem, mediada pelo
docente e que estejam envolvidos com a busca e a construcdo cientifica de conhecimentos
aplicaveis e uteis ao progresso da sociedade. Esses conhecimentos deverdo possibilitar criar
novas formas de existéncia e de humanizacdo (idem).

Carpenter (2003) referiu que os investigadores bem sucedidos na pesquisa sdo também
excelentes professores. A investiga¢do ¢ importante para a avaliagdo do corpo docente. Além
disso, o niimero total de publicagdes ¢ um indicador de desempenho no ensino superior para
determinar a qualidade de professor-pesquisador, sendo a palavra "investigagdo" referenciada
como um estudo de um tema com o objectivo de descobrir novos factos ou informagdes.

A exiguidade de estudos sobre as questdes do desempenho pedagdgico do docente no
Ensino Superior em Portugal, reflecte o peso ainda marginal que essas questdes assumem no
quadro das avaliagdes institucionais e na carreira académica dos docentes (Vieira, Silva,
Moreira, Melo & Albuquerque, 2002). Contudo, e de acordo com Boyer (1990, citado por
Abrantes & Valente, 2000), ¢ hoje reconhecido por muitos docentes que ndo ¢ desejavel
continuar a usar apenas a investiga¢do e as publica¢des como critério fundamental para a sua
promogao profissional (Decreto-Lei n.° 205/2009).

Por parte da legislacdo, tem sentido delimitar os dominios da autonomia institucional,
cujos aspectos constitucionais sdo as autonomias estatudrias, cientifica, pedagbgica,
administrativa e financeira (CRP de 1997, artigo 76.°).

A Lei n.° 62/2007, artigo 26.° diz que o Estado, no dominio do ensino superior, deve ndo

so incentivar todas as actividades cientificas e as inovagdes tecnoldgicas, mas também, assegurar
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a participagdo dos professores e investigadores e dos estudantes na gestdo dos estabelecimentos
de ensino superior. O Estado Sendo deve também incentivar a educagdo ao longo da vida, de
modo a permitir a aprendizagem permanente, o acesso de todos os cidaddos devidamente
habilitados aos graus mais elevados do ensino, da investigacdo cientifica e da criagfo artistica, e
a realizag@o académica e profissional dos estudantes.

Os docentes do Ensino Superior, quer sejam docentes universitarios, quer do politécnico,
podem desempenhar um papel de investigagdo noutra institui¢do, como a Fundagéo da Ciéncia e
Tecnologia (FCT) (Decreto-Lei n.° 124/99; Decreto-Lei n.° 205/2009).

O investigador convidado é um elemento cujo contributo, devido a sua especial
qualificacdo e especializagdo, é considerado essencial em determinado momento, e por periodo
definido, a actividade da institui¢do; pode ser um investigador, um docente do ensino superior
universitario ou um docente do ensino superior politécnico, aposentado ou jubilado, que tenha
integrado ou ndo os quadros de pessoal da instituicdo. Os investigadores convidados
desempenham as func¢des correspondentes as da categoria da carreira de investigagdo a que
forem equiparados por via contratual (Decreto-Lei n.° 124/99).

No artigo 44.° do mesmo Decreto-Lei, também se define explicitamente o papel
importante dos docentes que sdo investigadores convidados da Fundacdo da Ciéncia e da
Tecnologia. Eles sdo providos em comissdo de servi¢o extraordindria ou por contrato, consoante
sejam, ou ndo, funcionarios de nomeagdo definitiva, e/ou, também sdo providos por periodos
determinados até um maximo de cinco anos, podendo ser reconduzidos por periodos de igual
duracdo, conforme ajustado no Estatuto da Carreira Docente Universitaria, em que se prevé
“permitir que os professores de carreira possam, a seu pedido, participar noutras institui¢des,
designadamente de ciéncia e tecnologia, sem perda de direitos™ (Decreto-Lei n.° 205/2009, artigo
6.°n.° 2, alinea b).

E preciso que os docentes universitarios cumpram a sua fungdo, nio s6 nas fung¢des de
ensino (actividades na sala de aula e orientacdes nos estudos a comunidade, e.g. supervisor dos
alunos estagiarios, etc.), mas também, na realizacéo nas actividades de investigacdo cientifica, de

cria¢do cultural ou de desenvolvimento tecnoldgico (Decreto-Lei n.° 205/2009, artigo 4.°).

4.2 Avaliaciao de Docentes

Nevo (1995) definiu a avaliagdo dos professores como o processo de descrever e julgar o
mérito e o valor dos professores, tendo por base o seu conhecimento, competéncias e o0s
resultados do seu ensino. Assim sendo, Rosales (2006) considerou que a avaliagdo tem

consistido na recolha de informagdo e na formulacdo de juizos sobre o valor ou o mérito do



professor. Portanto, avaliagdo do desempenho docente deve ser voltada para a melhoria da
qualidade da ensino e para a qualificacdo do servigo docente, a mesma deve assumir-se como
processual e descritiva em ordem a ndo se perder informacdo significativa. Portanto, ¢
fundamental orientar a avaliacdo de desempenho para a qualificacdo do servigo docente, como
um dos caminhos a trilhar para a melhoria da qualidade de ensino, enquanto servigo publico.

Chiavenato (2009) considerou que a avaliagdo do desempenho como uma apreciagdo
sistematica do desempenho de cada pessoa em funcdo das actividades que ela desempenha, das
metas e resultados a serem alcangados e do seu potencial desenvolvimento. O mesmo autor,
refere ainda, que a avaliagdo do desempenho ¢ a identificagdo, mensuracido ¢ administragdo do
desempenho humano nas organizagdes (idem).

De acordo com Riegle (1987, em Duke & Stiggins, 1990, citado por Simdes, 2000) a
avaliagdo do desempenho enfocada no desenvolvimento do docente, enfatiza os seguintes

aspectos:

1. Desenvolvimento do ensino enfatiza o desenvolvimento de competéncias relacionadas com a tecnologia de
ensino, o microensino, as médias, cursos e curriculos.

2.Desenvolvimento profissional enfatiza o crescimento das faculdades dos individuos nos seus papéis
profissionais.

3. Desenvolvimento organizacional enfatiza necessidades, prioridades e a organizacdo da instituico.

4. Desenvolvimento da carreira enfatiza a preparac¢do para a progressdo na carreira.

5.Desenvolvimento pessoal enfatiza os planos de vida, as competéncias interpessoais e o crescimento de
atitudes como individuo (p. 19).

Por fim, a avaliacdo destinada ao desenvolvimento profissional dos docentes concretiza-
se através de diferentes formas, que seriam: promover a reflexdo sobre a pratica e questionar os
seus pressupostos implicitos, provocar a saida do individualismo profissional, promover uma
cultura profissional, extrair consequéncias da experiéncia através de mecanismos de
investigacdo-accdo, apreciar as relagdes entre os fendomenos institucionais € o contexto externo, e
proporcionar as suas acgdes um sentido histérico e uma direc¢do (Gimeno, 1994, citado por
Simdes, 2000).

A diversidade de concepgdes do que € ser professor e do que € ensinar, associada a énfase

numa destas vertentes, implica distintos objectos a avaliar e legitima enfoques diferenciados:

- uma coisa ¢é avaliar a qualidade (a competéncia do professor — teacher competency);

- uma outra ¢é avaliar a qualidade do ensino (o desempenho do professor — teacher performance);

- e uma terceira ¢ avaliar o professor ou o seu ensino, por referéncia aos resultados dos alunos (a eficacia do
professor — teacher effectiveness) (Simdes, 2000, p. 13).

Com a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), a avaliagdo do desempenho dos
professores passou a ter um enquadramento legal, pese embora, numa perspectiva apenas de
progressdo na carreira (Lei n.° 49/2005). O artigo 39.° do numero 2 desta Lei, nos principios

gerais das carreiras do pessoal docente e de outros profissionais de educacdo, refere que a
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progressdo da carreira deve estar ligada a avaliacdo de toda a actividade desenvolvida,
individualmente ou em grupo, na institui¢do educativa, no plano da educacdo e do ensino e da
prestacdo de outros servicos a comunidade, bem como as qualificagdes profissionais,
pedagdgicas e cientificas.

Com o Decreto-Lei n.° 205/2009, surge alguma novidade no que diz respeito a exigéncia
de profissionalismo no exercicio da fungdo e aparece a exigéncia de um periodo experimental
para professores em todas as categorias da carreira a fim de ser verificada a sua adequacdo
profissional as func¢des a desempenhar, bem como a consagra¢do da necessidade da avaliacdo do
desempenho de docentes, com vista a melhoria da actividade cientifica, pedagdgica ou
profissional.

O mesmo Decreto-Lei, que define algumas alteracdes ao nivel da avaliagdo do
desempenho dos docentes do ensino universitario, visa a melhoria dos resultados escolares dos
alunos e da qualidade das aprendizagens, bem como proporcionar orienta¢cdes para o
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores; o artigo 74.°-A no numero 1 e 2, define

a avaliagdo do desempenho do docente:

1 — Os docentes estdo sujeitos a um regime de avaliagdo do desempenho constante de regulamento a aprovar
por cada institui¢do de ensino superior, ouvidas as organiza¢des sindicais.

2 — A avaliagdo do desempenho constante do regulamento a que se refere o numero anterior subordina -se aos
seguintes principios:

a) Orientagdo, visando a melhoria da qualidade do desempenho dos docentes;

b) Consideragdo de todas as vertentes da actividade dos docentes enunciados no artigo 4.° (Fungdes dos
docentes universitarios);

¢) Consideragdo da especificidade de cada area disciplinar;

d) Consideragdo dos processos de avaliagdo conducentes a obtencdo pelos docentes de graus e titulos
académicos no periodo em apreciagao;

e) Considerag8o dos relatdrios produzidos no periodo em apreciagdo no cumprimento de obrigagdes do estatuto
da carreira e a sua avaliagdo;

f) Responsabilizac¢do pelo processo de avaliagdo do dirigente maximo da institui¢do de ensino superior;

g) Realizagdo da avaliagdo pelos orgdos cientificos da instituicdo de ensino superior, através dos meios
considerados mais adequados, podendo recorrer a colaboragéo de peritos externos;

h) Participacdo dos érgdos pedagogicos da institui¢do de ensino superior;

i) Realizagdo periodica, pelo menos de trés em trés anos;

j) Resultados da avaliacdo do desempenho expressam numa mengdo reportada a uma escala ndo inferior a
quatro posi¢des que claramente evidencie o mérito demonstrado;

1) Homologagdo dos resultados da avaliago do desempenho pelo dirigente maximo da instituicdo de ensino
superior, assegurando um justo equilibrio da distribuicdo desses resultados, em obediéncia ao principio da
diferenciag@o do desempenho;

m) Previsdo da audiéncia prévia dos interessados;

n) Previsdo da possibilidade de os interessados impugnar judicialmente, nos termos gerais, o acto de
homologacdo e a decisfo sobre a reclamagéo.

Os docentes universitarios de quaisquer das categorias devem cumprir obrigatoriamente
as suas funcdes: as actividades de investigacdo cientifica, de criagdo cultural ou de
desenvolvimento tecnoldégico; acompanhar e orientar os estudantes; participar nas tarefas de
extensdo universitaria, de divulgagdo cientifica e de valorizagdo econdémico e social do

conhecimento; participar na gestdo das respectivas instituigdes universitarias. Também podem

75



participar em outras tarefas, distribuidas pelos 6rgdos de gestdo competentes, que se incluam no
ambito da actividade de docente universitario (Decreto-Lei n.° 205/2009).

Dias (2001) propde alguns conceitos que percorrem os diversos sentidos da pedagogia e
dos reflexos que provocam nos docentes do ensino superior:
- pedagogia da transmissdo de conhecimento ou ensino
- pedagogia de educa¢do de adultos ou problematizadora
- pedagogia da alusdo ou da investigagdo.

O mesmo autor sublinha também que € a partir desses conceitos que € possivel identificar

a caracterizacdo do perfil de docéncia e/ou professor universitario:

- ndo mero docente, transmissor de conhecimento

- ndo mero especialista, cientista, investigador

- mas investigador que associa a si jovens-adultos-investigadores na tarefa de problematizagdo-investigagdo
sobre a vida, como forma de criar condigdes para que a comunidade cres¢a na capacidade de procurar
resposta para as suas necessidades e aspira¢des (Dias, 2001, p. 64).

Em relacdo a utilidade da avaliagdo, Hadji (1995, citado por Simdes, 2000) referencia trés
possiveis usos da avaliagdo: gestdo da carreira, desenvolvimento profissional e gestdo dos
recursos humanos. Este autor considera que € necessario relacionar os diferentes destinatarios
com os diferentes tipos de avalia¢do e com diferentes avaliadores.

Sendo que, Natriello (1990, citado por Simdes, 2000) referencia trés propdsitos que
aparecem com mais frequéncia nos programas de avaliagdo dos docentes/professores: i)
influenciar ou controlar o desempenho dos docentes universitarios, que pode melhorar o seu
desempenho profissional e reflectir essa melhoria na instituicdo e nas aprendizagens dos seus
alunos; ii) apoiar decisdes relacionadas com a movimentacdo dos docentes/professores no
sistema; iii) legitimar o proprio sistema de controlo organizacional, persuadindo os docentes e a
comunidade em geral de que as tarefas inerentes a profissdo docente estdo a ser desempenhadas
adequadamente. Como sublinhou Stufflebeam (1995, p. 176, citado por Simdes, 2000, p. 52), “o
proposito mais importante na avaliagdo em educacdo ndo ¢ provar mas melhorar”.

O sistema de avaliagdo referenciado no Plano Estratégico da Universidade do Algarve de
2010-2013, na Linha Estratégica 6 do Subsistema Universitario, estd de acordo com o
Regulamento de Avaliagdo de Desempenho dos Docentes, em vias de ser adoptado; para além de
um conjunto de critérios objectivos, permite avaliar o docente na performance individual, porque
obriga a que cada docente seja avaliado, de forma ponderada, com base na sua dedicagdo, nas
actividades de ensino, de investigacdo, de extensdo e de gestdo académica (Guerreiro, 2010).

Avaliacdo dos docentes universitarios tem também um papel no recrutamento de novos

professores (catedraticos, associados e auxiliares) que serdo contratados para desempenharem as
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suas fung¢des, assumindo um papel do ensino e na investigagdo, por um periodo experimental de
um ano.

O recrutamento dos docentes universitarios, nomeadamente, professores catedraticos,
professores associados e professores auxiliares, sdo recrutados exclusivamente por concurso
documental. Os documentos avaliados por drgdo legal e estatutariamente competente de cada
instituicdo de ensino superior que aprova a regulamentag¢do necessaria a execugdo (Decreto-Lei
n.° 205/2009).

Os professores visitantes, professores convidados, assistentes convidados e monitores
transitam, sem outras formalidades, para o regime de contrato de trabalho em fun¢des publicas
na modalidade de contrato a termo resolutivo certo, ficando sujeitos as regras previstas para estas
categorias (Decreto-Lei n.° 205/2009).

A avaliagfo devera feita de acordo com as fun¢des de cada categoria de pessoal docente
universitario da instituicdo de ensino superior, sendo os deveres e os servigos dos docentes
considerados como foco da avaliagdo da docéncia universitaria (Decreto-Lei n.° 205/2009).

Os servigos docentes, que enfoquem no processo de avaliacdo, estdo de acordo com o
Regulamento de prestagdo de servigo dos docentes (Regulamento n.® 683/2010), nomeadamente,
no que se relaciona com “componentes do servigo dos docentes” (artigo 4.°), do “servigo lectivo”
(artigo 5.°), das “actividades de investiga¢do” (artigo 6.°), do “desempenho de fung¢des em
orgdos”, caso dos alguns docentes (artigo 7.°) e da “extens@o” (artigo 8.°). Portanto, a avaliagdo
dos docentes tem por base o contetido funcional do servigo docente (Regulamento n.° 884/2010),
que explicita as vertentes: ensino; investigagdo cientifica, criagdo artistica ou cultural ou
desenvolvimento tecnologico, adiante designada por investiga¢do, extensdo, divulgagdo
cientifica e valoriza¢do econdmica e social do conhecimento, adiante designada por extensdo e
gestao.

O mesmo regulamento define o periodo da avaliacdo dos docentes, que é, em regra,
trienal; o respectivo processo tem lugar no periodo compreendido entre os meses de Janeiro e
Junho. Os docentes tém avaliado o seu desempenho em trés anos civis anteriores, sendo a
componente lectiva indexada ao ano lectivo vigente no dia um de Janeiro de cada ano. Sendo
que, se o docente iniciar as fun¢des durante o triénio em avaliacdo, a pontuacdo final reporta-se
ao nimero de anos civis contados desde essa ocorréncia, salvo se o periodo de avaliagdo for
inferior a um ano, caso em que se procede a avaliagdo por ponderacdo curricular.

A avaliagdo do desempenho do docente assenta essencialmente sobre o relatdrio de
actividades do docente, elaborado, segundo modelo a aprovar pelos Conselhos Cientificos e

Técnico-Cientificos das unidades orgéanicas, de acordo com as orientacdes e as directrizes
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definidas pelo Conselho Coordenador de Avaliagdo de Desempenho dos Docentes da
Universidade do Algarve, o qual deve prever, entre outros, a inclusdo dos resultados dos
inquéritos sobre a percepg¢do das aprendizagens, aplicados anualmente aos alunos (Regulamento
n.° 884/2010).

Avaliacdo do docente universitario permite que o pessoal docente da carreira possa
desenvolver e melhorar a qualidade da sua actividade cientifica e competir no quadro
institucional que melhor se adeque ao exercicio da investigacdo que deve desenvolver; colaborar
com o outro docente ou a instituigdo de manter actualizados e desenvolver os seus
conhecimentos culturais e cientificos e efectuar trabalhos de investiga¢do, numa procura
constante do progresso cientifico e técnico e da satisfacdo das necessidades sociais; e possa
participar em tarefas de extensdo universitdria, de divulgacdo cientifica e de valorizacdo
economica e social do conhecimento para melhorar o desenvolvimento profissional (Decreto-Lei
n.° 205/2009).

Alem disso, a avaliagdo do docente de acordo com o mesmo Decreto-Lei permite os
professores de carreira possa dedicarem-se, total ou parcialmente, a qualquer das componentes
da actividade académica. Sendo que possam orientar e contribuir activamente para a formago
cientifica, técnica, cultural e pedagogica do pessoal docente que consigo colabore, apoiando a
sua formacdo naqueles dominios.

Outros indicadores de avaliagdo do docente que possam melhorar o desempenho
profissional docente da carreira s@o: elaborar e colocar a disposicdo dos alunos materiais
didacticos actualizados; eficiéncia do tempo de leccionag@o de aulas, horario de servi¢o docente
integrar a componente relativa a servico de assisténcia a alunos, devendo este, em regra,
corresponder a metade daquele tempo; e por ultimo, o docente ter possibilidades e
disponibilidades para desenvolver permanentemente uma pedagogia dindmica e actualizada e
para melhorar a sua formacéo e desempenho pedagdgico (Decreto-Lei n.° 205/2009).

Os procedimentos relativos a avaliacdo do desempenho de cada docente t€m caracter
confidencial, devendo os instrumentos de avaliacdo de cada docente ser arquivados no respectivo
processo individual. Os instrumentos referenciados sdo: curriculo vitae académico, relatdrio de
auto-avaliag@o do professor, parecer do docente avaliador, registos de observagao realizados pelo
docente avaliador, registos de observacdo realizados por observadores externos e documento
resultante do seu direito ao exercicio de contraditorio.

O acesso aos documentos relativos a avaliagdo é regulado pelo Codigo do Procedimento
Administrativo e pela legislacdo relativa ao acesso a documentos administrativos, subordinando-

se aos seguintes principios:
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a) A documentacdo que contenha unicamente apreciagdes de natureza funcional ¢ de acesso livre e
generalizado;

b) Os documentos nominativos que contenham aprecia¢do ou juizo de valor ou informagdo abrangida pela
reserva da intimidade da vida privada sdo objecto de comunicagfo parcial sempre que seja possivel expurgar a
informagio relativa a matéria reservada;

¢) E facultado o acesso as actas dos orgdos responsaveis pelas diversas fases da avaliagdo a quem demonstre
ter interesse directo, pessoal e legitimo no procedimento, designadamente para fins de impugnago
administrativa ou contenciosa (Regulamento n.° 884/2010, artigo 31.°, nimero 3).

O cumprimento, por parte dos docentes, das regras do desempenho, podem ter alguns
efeitos na sua carreira, porque, por exemplo, uma avaliagdo de desempenho positiva € uma das
condi¢des que deve ser satisfeita para a contrata¢do por tempo indeterminado dos professores
auxiliares; igualmente, a renova¢do dos contratos a termo certo dos docentes ndo integrados na
carreira e na altera¢do de posicionamento remuneratorio na categoria do docente (Decreto-Lei n.°
205/2009; Regulamento n.° 884/2010).

Em caso de avaliacdo do desempenho negativa durante o periodo de seis anos, é aplicavel
o regime geral de san¢des fixado n o estatuto disciplinar dos trabalhadores que exercem fungdes

publicas (Decreto-Lei n.° 205/2009; Regulamento n.® 884/2010).
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CAPITULO 5
ESTUDO EMPIRICO

5.1 Metodologia

A palavra método vem do grego méthodos: caminho para chegar a um fim. Confere que é
o processo a realizagdo de um objectivo, modo agir ou de pensar. O método cientifico é um
conjunto sequencial de regras comuns a toda investigacdo cientifica, que coloca a possibilidade
da passagem da observag@o dos factos particulares a formulagdo de uma hipdtese que, sujeita a
verificagdo experimental, pode tornar-se numa lei. Método pressupde um conjunto de regras para
desenvolver uma experiéncia a fim de produzir novo conhecimento. O método também pode
corrigir e integrar conhecimentos pré-existentes (ILL, 2000).

O método consiste, essencialmente, num conjunto de operagdes, situadas a diferentes
niveis, que tem em vista a consecugdo de objectivos determinados. Corresponde a um corpo
orientador da pesquisa que, obedecendo a sistema de normas, torna possiveis a selecgdo e a
articulag@o de técnicas, no intuito de se poder desenvolver o processo de verificagdo empirica.
Consiste, por tudo isso, num plano orientador de trabalho.

Em qualquer investigagdo é necessario um método e este ndo ¢ mais do que uma
formaliza¢do do percurso intencionalmente ajustado ao objecto de estudo e é concebido como
meio de direccionar a investigagdo para os seus objectivos, possibilitando a progressdo do
conhecimento acerca desse mesmo objectivo (Pardal & Correia, 1995). Por outras palavras, o
método é o caminho para se chegar a um fim e os métodos de investiga¢do constituem o caminho
para chegar ao conhecimento cientifico.

No que respeito aos métodos mais utilizados sdo, o quantitativo e o qualitativo. A
investigacdo quantitativa e a investigacdo qualitativa estdo associadas a paradigmas. A distingéo
entre paradigmas diz respeito a produ¢do do conhecimento e ao processo de investigagdo e
pressupde existir uma correspondéncia entre epistemologia, teoria ¢ método. No entanto, a
distin¢do ¢ usualmente utilizada a nivel do método (Giinther, 2006).

Denzin e Lincoln (1994) definiram que a investigacdo qualitativa acentua o recurso a uma
multiplicidade de métodos, implicando uma abordagem interpretativa ou naturalistica em relagéo
ao seu objecto de estudo. Isto significa que os investigadores qualitativos estudam as coisas no
seu contexto natural, procurando atribuir um sentido ou interpretar o fendémeno segundo as
significagdes que as pessoas lhes atribuem.

O fenomeno essencial € que o instrumento de investigacdo faz corpo com o investigador,

estd inteiramente integrado na sua pessoa; ao contrario das ciéncias naturais, em que, 0s
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instrumentos sdo exteriores ao investigador, nas ciéncias humanas ndo sdo. Assim, Boudon
(1990) afirma que tem sido ocasido de verificar, por varias vezes, que os socidlogos utilizam
frequentemente, de facto, métodos que ndo se distinguem dos das ciéncias naturais.

Sendo assim, Bogdan & Biklen (1994, 2010) destaca que escolhemos privilegiar a
expressdo investigagdo qualitativa como englobando todo o conjunto de estratégias que
designamos por qualitativas.

As vantagens e inconvenientes relativos a adequada utilizagdo de métodos quantitativos e
de métodos qualitativos em trabalhos de investigacdo em ciéncias sociais t€m sido, nas ultimas
décadas, objecto de discussdo. Como alguns autores recorrem a designagdes diferentes e a
conceptualizagdes um pouco diversas das enunciadas para se referirem ao mesmo tipo de estudos
(Bogdan & Biklen, 1994, 2010).

Assim, também, Quivy e Campenhoudt (2008) afirma que a respeita a investigacdo
social, o processo é comparavel. Importa, acima de tudo, que o investigador seja capaz de
conceber e de por em pratica um dispositivo para a elucidac¢do do real, isto €, no seu sentido mais
lato, um método de trabalho.

No processo de investigagdo a metodologia reveste-se, assim, de grande importancia.
Esta deve ser utilizada com vista a levar a cabo a investigagdo, isto €, o modo de procurar dar
resposta as perguntas de investigagdo. Neste sentido, a metodologia interessa-se mais pelo
processo que pelos resultados propriamente ditos (Tuckman, 2000).

Segundo Ander-Egg (1974, citado por Pardal & Correia, 1995, pp. 10 -11), o método

cientifico:

- E factico, isto &, tem uma referéncia empirica;

- Transcende os factos, ou seja, embora partindo de factos, transcende-os;

- Recorre a verificagdo empirica, para formular resposta aos problemas colocados e para apoiar as suas proprias
afirmagdes;

-E auto correctivo e progressivo: é auto correctivo, enquanto rejeita ou ajuda as proprias conclusdes; é
progressivo ja que, ao ndo tornar as suas conclusdes como infaliveis e finais, estd aberto a novas contribuigdes
e a utilizagdo de novos procedimentos e de novas técnicas;

- As suas formulagdes sdo de tipo geral;

- E objectivo, ndo de um objectivismo ingénuo, como se fosse possivel isolar completamente o investigador da
sua cultura e dos seus valores, mas na medida em que, fazendo-se esse esforgo sério, se conseguem alcangar a
verdade possivel dos factos.

Carmo e Ferreira (1998) afirmam que “um investigador para melhor resolver um
problema de pesquisa ndo tem que aderir rigidamente a um dos dois paradigmas, podendo
mesmo escolher uma combinacdo de atributos pertencentes a cada um deles”.

Contudo, Brannen (1992) pde em evidéncia as dificuldades de os utilizar conjuntamente
numa mesma investigagdo. A utilizacdo conjunta de métodos quantitativos e de métodos

qualitativos tem implicagdes de natureza teodrica, atendendo a que a utilizagdo de diferentes
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métodos de investiga¢do tem também como base diferentes pressupostos, entre outros, acerca da
realidade social e da natureza dos dados recolhidos.

Os dados recolhidos sdo de natureza quantitativos e um pouco de natureza qualitativo
porque o instrumento principal aplicado € o questionario. As questdes a investigar ndo se
estabelecem mediante a operacionalizag¢do de variaveis, antes sdo formuladas com o objectivo de
investigar os fenomenos em toda a sua complexidade e em contexto natural.

Por isso, € possivel identificar certas tendéncias na pratica da investigagdo qualitativa e
certas caracteristicas abstractas globais destas investiga¢des. No essencial, o que estd em causa
ndo ¢ procurar meios para identificar empiricamente uma investigacdo qualitativa, nem distingui-
la em termos absolutos de uma investiga¢do quantitativa, mas, muito simplesmente, fornecer
algumas balizas de orientag¢do que permitam um melhor conhecimento da realidade investigativa.

Este estudo ¢ uma investigacdo social em educagdo por ter o objecto relacionado com a
avalia¢do do desempenho de docente universitario, principalmente, a importancia e concordancia
de docente a aplicabilidade da avaliagdo no ensino universitario da Universidade do Algarve. Por
isso, é¢ uma investigacdo educativa da natureza cognitiva que consiste num processo sistematico,
flexivel e objectivo do estudo e que contribui para explicar e compreender os fendmenos
educativos (Coutinho, 2005).

O trabalho de investigagdo que foi levado a cabo revestiu-se de um caracter
predominantemente qualitativo, uma vez que se privilegiou a globalidade do processo e dos
procedimentos e ndo apenas os resultados finais, isto é, deu-se énfase a descricio e a
interpretag@o e ndo apenas a analise dos dados (Tuckman, 2000).

Contudo, esta investiga¢do envolveu também aspectos de natureza quantitativa, dado que
estes marcaram a sua presen¢ga nomeadamente aquando do tratamento dos dados resultantes dos
inquéritos realizados aos docentes do ensino universitarios. Convém referir, ainda assim, que o
recurso a técnicas de natureza quantitativa ndo teve como objectivo ultimo a quantificacio
rigorosa do que quer que fosse, pretendeu antes contribuir para uma analise qualitativa mais
fundamentada e rigorosa. Em suma, utilizaram-se metodologias qualitativas e metodologias
quantitativas de forma complementar, no sentido de se garantir uma maior validade dos dados
(Pardal & Correia, 1995).

Como seria de esperar, a estas duas abordagens correspondem diferentes métodos de
recolha de informacgédo: o investigador quantitativo necessita de instrumentos estruturados (como
questionarios ou entrevistas estruturadas) com categorias estandardizadas que permitam encaixar
as respostas individuais. O investigador qualitativo ausculta as opinides individuais (entrevista

ndo estruturada ou livre, observagdo participante ou ndo participante) sem se preocupar em
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categorizar as respostas de antemdo; pressupde ser fundamental atender as caracteristicas
individuais dos intervenientes num programa/interven¢do, porque ¢ da forma como estes se
empenham que tudo depende (Coutinho, 2008). Portanto, ¢ pertinente que este estudo considera
o investigador quantitativo € razoavel porque corresponde ao questionario aplicado de recolha
das informagdes.

5.1.1 Instrumento de Recolha de Dados

A técnica mais pertinente de ser utilizada neste estudo € o inquérito por questiondrio. Esta
técnica, que tem predominado nas ciéncias e na sociedade em geral (Silva & Pinto, 1999),
permite a recolha de informagdo sem que o investigador introduza algum tipo de subjectividade
e, como tal, a probabilidade de distor¢do ¢ menor (Marconi, 2002; Marconi & Lakatos, 2006).

O inquérito por questiondrio apresenta vantagens indiscutiveis e dai certamente a sua
longa tradicdo na histéria da investigacdo social. Assim, ele assenta também algumas outras
premissas: i) os inquiridos compreendem as perguntas tal como sio formuladas (independente da
proposta que ddo e do aludido problema da desejabilidade social); ii) a situagdo da pesquisa per
se ndo influencia das respostas dadas e; iii) as repostas dos diferentes inquiridos a cada questio
particular podem ser comparado entre si (Moreira, 2007).

O questionario foi elaborado de forma bastante cuidada, no sentido de procurarem nao
limitar ou condicionar as respostas; procurou-se evitar a todo o custo que os instrumentos de
recolha de dados contivessem quaisquer orientacdes, ainda que implicitos, que pudessem de
alguma forma conduzir a que as ideias dos inquiridos coincidissem artificialmente com as ideias
dos inquiridores. Por isso, a construgdo do questionario deve ter consiste num conjunto de
perguntas estandardizadas, em que é, constitua a formulagdo idéntica, lidos literalmente e
seguindo-se sempre a mesma ordem ao entrevistar-se ao cada inquirido (Moreira, 2007).

Uma das tarefas que torna esta actividade dispendiosa em termos de recursos humanos e
de tempo ¢ a introdu¢do manual das respostas dos inquiridos. Esta introducdo de dados manual
tem ainda o inconveniente de acarretar um numero elevado de erros que diminuem a qualidade
da recolha de informagéo.

A realizagdo de inquéritos por questionario em papel sdo a melhor solugdo quando se
pretende recolher informagdo de grandes amostras (muitos inquiridos) para a realizacdo de
estudos ou investiga¢des. Porém, o desenvolvimento de tecnologia e de informagdo cada vez
mais facilitada aos investigadores da recolha dados, por exemplo, em alguns casos, investigador
fazer comunicagdo indirecta por meio electronico.

O instrumento utilizado para colecta de dados foi um questionario online (com perguntas

fechadas e objectivas), criado através do aplicativo Google Docs. O questionario construido foi



enviado aos directores das faculdades (estabelecimento de ensino universitario) e divulgaram-se
aos docentes (como inquiridos) para que eles preenchem o questionario on-line. Os inquiridos
sdo os docentes do ensino universitario da Universidade do Algarve.

A utilizacdo do questiondrio é particularmente relevante, independentemente do tipo de
investigacdo em causa, ja que permite a obtengdo de dados que vao permitir aferir as hipdteses
da investigacdo. A utilizagdo do questiondrio permite estabelecer uma medi¢do a partir das
questdes nele contidas. Um instrumento que deve permitir testar, convenientemente, as
hipoteses, pelo que € de toda a conveniéncia as hipdteses estejam definidas antes da utiliza¢do do
questionario, com vista a recolha de dados, uma vez que elas poderdo justificar o trabalho da
parte empirica da investigagdo (Hill & Hill, 2005, 2009)

O instrumento utilizado nesta investigagdo, ao versar-se sobre uma populagio e nio sobre
um individuo, insere-se no tipo de questiondrio que De Ketele & Roegiers (1999, p. 35)

(3

designam de questiondrio de inquérito “...um estudo de um tema preciso junto de uma
populagdo, cuja amostra se determina a fim de precisar certos parametros”. O principal objectivo
da recolha de dados ndo incidia sobre o que o inquirido gosta ou pensa, mas este deveria
funcionar, apenas, como representante da instituicdo no preenchimento do inquérito. Dai o envio
o0 questionario aos directores de faculdades para divulgd-lo aos docentes de faculdades
pertenciam.

5.1.2 Procedimento de Recolha de Dados

Para a recolha de dados, o questionario foi distribuido via e-mail aos directores existentes
da Universidade do Algarve: Director da Faculdade de Ciéncia e Tecnologia (FCT), Faculdade
de Ciéncias Humanas e Sociais (FCHS) e Faculdade de Economia (FE).

O primeiro envio foi feito a 1 de Setembro de 2003, como fase de pré-teste. O resultado
do pré-teste, a que responderam 20 docentes, conduziu a rectificagdo de alguns aspectos, dando
origem, assim, a versdo final do questiondrio.

Na segunda fase, o envio foi feito em 22 de Outubro, e a recolha durou no maximo de
trés semanas (de 22 de Outubro ao 15 de Novembro de 2010). No entanto, decidiu-se fazer
“follow up” do questionario para receber mais respostas, prolongando assim o prazo de
recebimento até 30 de Novembro. Foi ainda determinado, inicialmente, que se tratariam os
inquéritos recebidos até dia 30 de Novembro de 2010, para que as respostas o tardias ndo
pudessem prejudicar o calendario ou a sua utilizagdo (Lakatos & Marconi, 2005).

Ao longo de todo o processo de envio e recebimento dos inquéritos, na tentativa de

recolher o maximo de informagdo possivel, tornou-se necessaria a maior rigidez possivel na
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organizagdo das estratégias de envio e arquivo, sendo essencial a automatizacdo da forma de

envio e recebimento automatizado por “Google Docs”.

Os questiondrios preenchidos foram devolvidos automaticamente ao “Google Docs™ da
base de dados do investigador, o que tornou o procedimento bastante facil para o investigador
tratar os dados recolhidos.

5.1.3 Tratamento e Analise de Dados

Os questiondrios enviados por “e-mail” foram respondidos pelos inquiridos e as suas
respostas automaticamente entram na base de dados do investigador no total de 60 docentes
inquiridos. Apo6s a recolha dos dados estes foram analisados recorrendo-se ao programa
estatistico Statistical Package for Social Sciences (SPSS), versdo 17.0.

No ambito da andlise dos dados recolhidos foram utilizadas varias ferramentas:

- Anadlises de frequéncia (diagramas de barras e tabelas de frequéncia);

- Nalgumas situa¢des do presente estudo foram utilizadas médias em variaveis ordinais
(procedimento teoricamente desapropriado), porém, apesar da interpretagdo do valor das
médias por si s6 ndo ter qualquer significado neste tipo de variaveis, facilita a comparacgio da
tendéncia central de varios itens em anélise (Pestana & Gageiro, 2008);

- Testes de Qui-Quadrado de independéncia (y°), sempre que se pretendeu explorar a
associacdo entre duas variaveis nominais;

- Testes Mann-Whitney (U), sempre que se pretendeu comparar a tendéncia central de uma
variavel ordinal entre dois grupos independentes;

- Testes Kruskal-Wallis (H), sempre que se pretendeu comparar a tendéncia central de uma
variavel ordinal entre trés grupos independentes;

- Coeficientes de Correlagdo de Spearman (7;), sempre que ser pretendeu averiguar a correlagéo
existente entre duas variaveis ordinais.

- O nivel de significancia da alfa utilizado foi de 0,05.

5.1.4 Populacio e Amostra

Tendo presente a definicdo de populacdo proposta por Quivy e Campenhoudt (2008)
como sendo a totalidade de elementos, ou das unidades constitutivas do conjunto considerado, e
os objectivos definidos para este estudo, os quais tém o propdsito de conhecer as concepgdes de
docentes do ensino universitario sobre a avaliagdo dos seus desempenho para melhora qualidade
de ensino e desempenho profissional.

Populagéo é um conjunto de valores de uma variavel sobre a qual pretendemos tirar

conclusdes. Nas ciéncias sociais, € usual termos apenas um valor da variavel para cada caso pelo
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que o tamanho de uma popula¢do definida de modo estatistico € normalmente igual ao numero
total de casos para os quais pretendemos tirar conclusées (Hill & Hill, 2005, 2009).

Segundo Guimardes & Cabral, “designa-se por populacdo (ou universo) o conjunto de
dados que expressam a caracteristica em causa para todos os objectos sobre os quais a andlise
incide” (1997, p. 2).

Populagdo é um conjunto de individuos ou objectos que apresentam em comum
determinadas caracteristicas definidas para o estudo, ou seja, um conjunto dos elementos que
possuem as caracteristicas que vao observar ou pesquisar (D’Hainaut, 1997). E a populagéo é o
conjunto que representa todas as medidas de interesse para o colector de amostras (Mendenhall,
1985; Mello, 2000). Populac¢do ou universo deste estudo ¢ os Docentes Universidade do Algarve,
sobretudo, os docentes de ensino universitarios que distribuidas nas trés faculdades, sdo:
Faculdade de Ciéncias e Tecnologias (FCT), Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais (FCHS)
e Faculdade de Economia (FE).

Amostragem é o estudo de um pequeno grupo de elementos retirado de uma populacéo
que se pretende conhecer, ou seja, amostragem € o processo de determina¢do de uma amostra a
ser pesquisada, e/ou, uma parte de elementos seleccionada de uma populagdes estatistica
(D’Hainaut, 1997; Guimaréaes & Cabral, 1997).

A mostra é um conjunto dos elementos relativamente aos quais se poderia escolher
efectivamente os dados (D’Hainaut, 1997). Uma amostra corresponde a um subconjunto de
dados que pertencem a populagdo (Guimardes & Cabral, 1997). Também Mendenhall (1985) nos
disse que amostra ¢ um subconjunto de medidas extraidas da populagdo de interesse. Portanto, a
amostra ¢ uma parte de elementos seleccionada de uma populagéo estatistica.

Os dois grandes grupos de métodos que normalmente utilizam para seleccionar ou
recolher amostras sdo: o método amostragem aleatério e método amostragem ndo aleatdrio
(Maroco, 2003).

O método da amostragem por quotas pode considerar-se analogo ao método de
amostragem estratificada, mas com um aspecto que lhe faz toda a diferenga: em vez de se
escolher uma amostra aleatéria dentro de cada um dos estratos da etapa final, escolhe-se uma
amostra ndo aleatéria de tamanho determinado pela frac¢cdo de amostragem.

Contudo, e segundo Hill & Hill (2005, 2009), ha duas grandes desvantagens com este
método de amostragem: primeiro, embora o numero de casos em cada um dos estratos seja
proporcional ao nimero de casos no mesmo estrato do Universo, a amostra de casos dentro do
estrato, por ndo ser escolhida ao acaso, ndo é necessariamente representativa dos casos do estrato

correspondente ao universo.
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O autor defende que ha quase sempre um enviesamento na selec¢do dos casos dentro dos
estratos porque a amostra de casos ¢ normalmente escolhida por meio de um método de
amostragem por conveniéncia. Tal caracteristica remete-nos para uma segunda desvantagem
pois, nestes casos, ndo ¢ possivel extrapolar com confianga para o universo os resultados e
conclusdes tiradas a partir da amostra. Carmo e Ferreira (1998, p. 196), confirma que se a
amostra “for de muito pequena dimensao, os resultados do estudo podem nio ser generalizaveis
a populacdo considerada”™.

Uma amostra estatistica consiste em um subconjunto da populacdo, ou seja, em um
conjunto de individuos retirados de uma populacdo a fim de que seu estudo estatistico possa
fornecer informag¢des importantes sobre a mesma populagdo. Segundo Maroco (2003, p. 18),
“depois de identificada a populacdo do estudo é ainda necessario definir como vdo ser
seleccionados os sujeitos ou objectivos que constituem a amostra”.

Por vezes, a investigag¢do centra-se em grupos muito alargados de sujeitos e institui¢des,
documentos, etc., e o investigador ndo tem tempo, nem recursos suficientes para recolher e
analisar os dados de todos os casos da populagdo. Considera, por isso, uma parte dos casos que
constituem a populacdo, designada por amostra e analisa os dados recolhidos da amostra, para
tirar conclusdes, e extrapola-las para a populagéo (Hill & Hill, 2005, 2009).

No caso deste estudo, seria impensavel, incluir todos os docentes da Universidade do
Algarve, mesmo sé os do ensino universitario, nio sé pela enormidade da amostra, mas também
pelas muitas actividades de programa e actividade de ensino, investigagdo e gestdo curriculares
que eles desempenham, e porque a resposta ao inquérito ndo podia ser obrigatdria.

O facto de o autor ter como objectivo pessoal a qualidade do ensino universitario,
nomeadamente, na Universidade Nacional Timor Lorosa’e (UNTL), a cujo quadro do pessoal
docente pertence, levou a decisdo de confinar a populagdo deste estudo aos docentes do ensino
universitario que, de acordo com dados publicados pelos Servicos de Recursos Humanos, eram
cerca de 307, no més de Junho de 2010.

A amostra obtida, 60 inquiridos, sendo 17 docentes da Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia (FCT), 21 da Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais (FCHS) e 22 da Faculdade
de Economia (FE), corresponde a 20% da populacdo, o que se considerou uma amostra
representativa.

No entanto, o objectivo deste estudo ndo inclui a generalizagdo dos resultados a
populag@o, mas a constatacdo de percepgdes dos inquiridos sobre o processo de avaliacdo do seu

desempenho, no contexto da promogao da qualidade do ensino universitario.
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5.2 Construcio da investigacio

5.2.1 Quadro Conceptual

O quadro conceptual € a sintese do estudo tedrico efectuado e a base do estudo empirico

que se pretende desenvolver.

E por isso a base das tomadas de decisdo, desde a construgdo dos instrumentos de recolha

de dados, o seu tratamento e analise, e a discussdo dos resultados.

O quadro conceptual organiza a informacdo disponivel para ser confrontada com os

dados do estudo empirico e se obter novo conhecimento.

No quadro conceptual sdo organizadas as dimensdes do(s) conceito(s) em que o estudo

incide, as suas dimensdes, componentes ¢ indicadores, como se pode observar no quadro da

pagina seguinte.

Conceito:

Quadro I — Quadro Conceptual

Aspectos da qualidade do desempenho

institucional:

- Fortalecimento daqualidade de ensino

- Motivagdo aprodugdo cientificana UALG

- Melhorar a qualidade da aprendizagem na
UALG

- Reforgar a qualidade do relacionamento intra-
instituciona na UALG

Tipos de Avaliacio:
- Avaliagio externa

Oprocesso de

avalianda dos Dimensdes:
docentes - Pedagigica
untversitinos e a - Cientifica
qualidade do - Académica

ENSINO 110 ENSLA0

- Avaliagio interna
- Auto-avaliagio do docente

Sistema:
Awaliago do desempenho de
docentesna UALG

superor

- Parecer do docente avaliador
- Registos de observag@o redizados pelo
dacente avaliador

- Registos de avaliagio realizados por
ohservadores extemos

- Documento resultante do seu direito ao
exercicio do contraditonio.

Profissionalizaciio e valorizacio do

pessoal docente:

- Desenvolvimento profissiona

- Gestdo da carara

- Melhoriado bem-estar econdmico-gocial

- Desenvolvimento da capacidade de
detectar e genr necessidades de formaco
continua

Aspectos do desempenho Institucional

- Promover a cooperago no trabalho entre
o5 docentes

- Fromover a exceléncia da qualidade dos
servios prestados i comunidade

- Inventanar as necessidades de formagio
do pessoal docente

- Valonzar aimagem publicados
professores, UALG e ensino universiténo

us ]

- Promo o da excelénciada qualidade dos
servigos prestados 4 comundade

- Inventanagio das necessidadesde
formagio do pessod docente

- Elaboragéo, pela UALG, de um projecto
fFormativo intefno para os seus
funcionénos docentes ¢ ndo docentes
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5.2.2 Reformulacio da Pergunta de Partida

Reformula¢do da pergunta de partida: Qual a percepg¢do dos docentes do ensino
universitario sobre a influencia da avalia¢do dos docentes, na melhoria do seu desempenho e
profissionalizacdo e da valoriza¢do da melhoria da qualidade do ensino superior?

5.2.3 Construciao do Questionario

Para a elaboragdo do questionario utilizou-se a técnica do funil, em que se inicia com
perguntas gerais, chegando pouco a pouco as especificas (Lakatos & Marconi, 2005).

Assim, no que diz respeito a estrutura, o questiondrio, que apresenta 12 questdes, ¢
composto por duas partes. Na primeira, pretende-se recolher informacgdes genéricas sobre os
inquiridos, faculdade em que trabalha, género, idade, categoria profissional, anos de servigo e
grau académico; na segunda parte sdo percorridas questdes relacionadas com os tipos e formas
de avaliacdo do desempenho dos docentes e as opinides do inquirido sobre aspectos relacionados
com a melhoria da qualidade de ensino no ensino universitario

Quanto ao tipo de questdes, utilizou-se dominantemente as perguntas de escolha multipla,
alias, sendo todas as perguntas fechadas e objectivas.

Quanto ao conteudo, as perguntas do questiondrio foram formuladas de acordo com os
indicadores, que sdo as evidéncias que se pretende observar.

5.2.4 Definicao das Variaveis do Estudo

As respostas as questdes sobre as evidéncias que se pretende observar, constituem as

variaveis do estudo, que se apresentam no quadro seguinte.

Quadro 2 — Variaveis do estudo

Perguntas do questionario Variaveis
1. Faculdade Vi Faculdade
2. Género V2 Género
3. Idade V3 Idade
4. Anos de servico V4 Anos de servi¢o
5. Categoria profissional V5 Categoria profissional
6. Titulo académico V6 Titulo académico
6a. Area de especializagio V7 Area de especializagio
Concorda que na UALG deve existir um ~ .
. . o Percepgao dos docentes relativamente aos
7. [sistema unico de avalia¢do do V8

desempenho dos docentes? processos de avaliagdo.

Ordene de 1 a 3, os trés tipos de avaliagio
de desempenho do docente que considera
8. mais importantes para a melhoria do

desempenho dos docentes, sendo 1 a mais

Tipo de avaliacdo considerada mais importante
para melhor o desempenho dos docentes.

importante.
a) Avaliacdo externa V9 Avaliagdo externa
b) Avaliagdo interna V10 | Avaliagdo interna
¢) Auto-avaliag¢do do docente V11 | Auto-avalia¢do do docente

9. Ordene de 1 a 3, os trés tipos de
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avaliagfo de desempenho do docente
que considera mais importantes para a
melhoria do desempenho dos docentes,
sendo 1 a mais importante

a) Desenvolvimento profissional

Influéncia da avaliagdo (tipo de avaliagdo mais

vi2 importante) no desenvolvimento profissional.
b) Gestdo da carreira V13 Influéncia da avaliagdo (tipo de avaliagdo mais
importante) a gestio da carreira.
¢) Melhoria do seu bem-estar ¥nﬂuéncia da avaliagdo (tipo de avalia¢do mais
ccondmico-social V14 1mpo’rta1‘1te) para a melhoria do seu bem-estar
econdmico-social.
d) Desenvolvimento da capacidade de Influéncia da avaliagdo (tipo de avaliagdo mais
detectar e gerir as suas necessidades de V15 importante) ao desenvolvimento da capacidade
formag@o continua de detectar e gerir as suas necessidades de
formagdo continua.
Para o tipo de avaliagido que considerou
mais importante, indique o grau de
10. | importancia da avaliagdo em cada um
dos seguintes aspectos do desempenho
institucional da UALG:
. . Influéncia da avaliacdo (tipo de avalia¢do mais
a) Fprtalemmento da qualidade de V16 | importante) ao fortalecimé)nto da qualidade de
ensino .
ensino na UALG.
b) Motivagio 4 produgio cientifica 1nﬂuéncia da avaliac;ﬁo (tipo de avaliag:?lo mais
V17 | importante) a motivagdo da producéo cientifica
na UALG.
¢) Melhorar a qualidade da Influéncia da avaliagfo (tipo de avaliagdo mais
aprendizagem V18 | importante) a melhoria da qualidade da
aprendizagem na UALG.
d) Reforgar a qualidade do Influéncia da avaliagdo (tipo de avaliagdo mais
relacionamento intra-institucional V19 | importante) ao reforgco da qualidade do
relacionamento intra-institucional na UALG.
Abaixo sdo enunciadas algumas pecas
11. | para o processo de avaliagdo do seu
desempenho docente.
Percep¢do dos docentes relativamente a
a) Curriculo Vitae académico V20 | importancia do Curriculo Vitae académico do

processo de avalia¢do de desempenho.

b) Relatdrio de Auto-avaliagdo do
professor

V21

Percepgdo dos docentes relativamente a
importancia do relatério de auto-avaliagdo do de
docente do processo de avaliagdo de
desempenho.

¢) Parecer do docente avaliador

V22

Percep¢do dos docentes relativamente a
importancia do parecer do docente avaliador do
processo de avaliagdo de desempenho.

d) Registos de observagio realizados
pelo docente avaliador

V23

Percep¢do dos docentes relativamente a
importancia dos registos de observagéo
realizados pelo docente avaliador do processo
de avaliacdo de desempenho.

e) Registos de avaliacdo realizados por
observadores externos

V24

Percep¢do dos docentes relativamente a
importancia dos registos de avaliagdo realizados
por observadores externos do processo de
avaliacdo de desempenho.

f) Documento resultante do seu direito
ao exercicio do contraditorio

V25

Percep¢do dos docentes relativamente a
importancia do documento resultante do seu
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direito ao exercicio do contraditério do processo
de avaliag¢@o de desempenho.
Em seu entender, o sistema de avalia¢do
12 do desempenho docente que considerou
" | mais importante na resposta da pergunta
n.° 8§, permite:
a) Detectar os factores que influenciam Influéncia que o sistema de avaliagdo,
o rendimento profissional do pessoal V26 considerado mais importante pelo docente, tem
docente na detecc¢o dos factores que influenciam o
rendimento profissional do pessoal docente.
b) Promover a cooperacéo no trabalho Inﬂu'e neia que o S{stema de avaliagdo,
entre os docentes V27 cons1derad? mais 1mporta£1te pelo docente, tem
na promogdo da cooperagdo de trabalho entre os
docentes.
A . Influéncia que o sistema de avaliag@o,
¢) Promover a exceléncia da qualidade . ..
dos servigos prestados a comunidade V28 cons1derad? fhais fmp E)rtqnte pelo c!ocente, tem
na promogdo da exceléncia da qualidade dos
servigos prestados a comunidade.
d) Inventariar as necessidades de Inﬂu§ ncia que ° si.stema de avaliagdo,
formacio do pessoal docente V29 coqs1derad9 mais importante pelo docente, tem
¢ p & 5
na inventariacio das necessidades de formagéao
do pessoal docente.
Influéncia que o sistema de avaliagao,
e) Valorizar a imagem publica dos V30 considerado mais importante pelo docente, tem
professores na valorizagéo da imagem publica dos
professores.
. . s Influéncia que o sistema de avaliagao,
f) Valorizar a imagem piblica da UALG V31 | considerado mais importante pelo docente, tem
na valorizagfo da imagem publica da UALG.
Influéncia que o sistema de avaliagao,
g) Valorizar a imagem publica do ensino V32 considerado mais importante pelo docente, tem
universitario na valorizagdo da imagem publica do ensino
universitario.
Influéncia que o sistema de avaliagdo,
h) A elaboragdo, pela UALG, de um considerado mais importante pelo docente, tem
projecto formativo interno para os seus |V33 | na elaboraco, pela UALG, de um projecto
funcionarios, docente e ndo docente formativo interno para os seus funcionarios
docentes e ndo docentes.

5.2.5 Formulacao das Hipodteses de Trabalho

Hipétese € um enunciado conjectural das relagdes entre duas ou mais varidveis. As
hipoteses sdo sentengas declarativas e relacionam de alguma forma varidveis a variaveis; sdo
enunciados de relagdes, e, como os problemas, devem implicar a testagem das relagdes
enunciadas (Kerlinger, 2003). Um trabalho ndo pode ser considerado uma verdadeira
investigacdo se ndo se estrutura em torno de uma ou de varias hipoteses (Quivy & Campenhoudt,
2008). Uma hipdtese ¢ uma sugestdo de resposta para o problema. Ela deve ser testavel, e
estabelecer uma conjuntura sobre a relagdo entre duas ou mais variaveis (Tuckman, 2000).

As hipoteses inicialmente consideradas para a realizacdo deste trabalho foram sendo

adaptadas e melhoradas a medida que a investiga¢do evoluiu. Bogdan & Biklen (1994, 2010)
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defendem que o “investigador qualitativo”, ao iniciar uma pesquisa, parte dos seus
conhecimentos tedricos e da sua propria experiéncia, ¢ as suas hipdteses iniciais vdo sendo
reformuladas e modificadas a medida que o estudo avanga.

Depois da reformulacdo da pergunta de partida, foram entdo definidas as hipdteses da
investigacdo.

A hipétese geral é formulada de modo a ser confirmada ou infirmada pela analise dos
dados (hipdtese nula). Para fundamentar e reforgcar a hipdtese geral, sdo ainda formuladas
hipoteses operacionais ou de trabalho.

No procedimento de andlise, se o teste estatistico fornecer uma probabilidade superior a
5% (a = 0,05), a hipotese deve ser aceite; se o teste fornecer uma probabilidade inferior a 5% (a
=0,05) a hipotese deve ser rejeitada.

A hipotese geral deste estudo é:

Hy: Os docentes do ensino universitario consideram que a avaliacdo de docentes ndo influencia a

melhoria da qualidade do ensino no ensino superior.

As hipoteses operacionais, formuladas para a condug@o da andlise, com vista a esclarecer

a hipdtese de geral e orientar a discuss@o dos resultados, sdo:

Quadro 3 — Hipoteses operacionais

A faculdade do docente influencia o grau de concordancia sobre a existéncia de um sistema de

HI - avaliagfo do desempenho dos docentes da UALG.

o - O género do docente influencia o grau de concordancia sobre a existéncia de um sistema de
avalia¢do do desempenho dos docentes da UALG.

H3 - A idade do docente influencia o grau de concordancia sobre a existéncia de um sistema de
avaliagfo do desempenho dos docentes da UALG.
O ano de servigo do docente influencia o grau de concordéancia sobre a existéncia de um sistema de

H4 - -
avalia¢do do desempenho dos docentes da UALG

H5 - A categoria profissional do docente influencia o grau de concordéancia sobre a existéncia de um
sistema de avaliacdo do desempenho dos docentes da UALG.

H6 - O titulo académico do docente influencia o grau de concordancia sobre a existéncia de um sistema
de avalia¢do do desempenho dos docentes da UALG.

H7 - A faculdade tem relagdo com o tipo de avaliagdo mais importante para a melhoria do desempenho
dos docentes.

18 - O género tem relacdo com o tipo de avaliagdo mais importante para a melhoria do desempenho dos
docentes.

HO - A idade tem relagdo com o tipo de avaliagdo mais importante para a melhoria do desempenho dos
docentes.

H10 - O ano de servigo tem relagdo com o tipo de avaliagdo mais importante para a melhoria do
desempenho dos docentes.

H11 - A categoria profissional tem relagdo com o tipo de avaliagdo mais importante para a melhoria do
desempenho dos docentes.

Hio - O titulo académico tem relacdo com o tipo de avaliacdo mais importante para a melhoria do

desempenho dos docentes.
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O grau de importancia atribuido a alguns aspectos do desempenho docente tem relagdo com o tipo

HI3 - de avaliacdo considerada mais importante.
O grau de importancia atribuido a alguns aspectos do desempenho docente tem relagdo com a
H14 - A . . >
concordancia do sistema tinico de avaliagdo na UALG.
His - O grau de importancia atribuido a alguns aspectos do desempenho institucional da UALG tem
relacdo com o tipo de avaliagdo considera mais importante.
O grau de importancia atribuido a alguns aspectos do desempenho institucional da UALG tem
H16 - ~ .. ) . I
relagdo com a concordancia do sistema Gnico de avaliagdo na UALG.
H17 - O grau de importancia atribuido a alguns aspectos da qualidade do desempenho institucional da
UALG tem relagdo com o tipo de avaliagdo considera mais importante
H18 - O grau de importancia atribuido a alguns aspectos da qualidade do desempenho institucional da
UALG tem relagdo com a concordancia do sistema tnico de avaliagdo na UALG.
H19 - O grau de importancia atribuido a alguns elementos do processo de avaliagdo de desempenho
docente tem relagdo com o tipo de avaliagdo considerado mais importante.
120 - O grau de importancia atribuido a alguns elementos do processo de avaliagdo de desempenho

docente tem relagdo com a concordincia com sistema tnico de avaliagdo na UALG.




CAPITULO 6
APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

6.1 Caracterizacio da amostra

A amostra do presente estudo € constituida por 60 inquiridos, sendo 33 (55,0%) do
género masculino e 27 do género feminino (45,0%).

Na Figura 5 observa-se que responderam 17 docentes que leccionam na Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia, 21 da Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais e 22 na Faculdade de

Economia.

40

Percentagem

FCT FCHS FE

Figura 5 — Diagrama de barras da faculdade onde os inquiridos leccionam.

Quando se analisa a idade dos inquiridos (Figura 6), verifica-se que a faixa etaria mais
representada é a correspondente aos 41-50 anos, que € de 30 inquiridos, sendo por outro lado as
faixas menos representadas as correspondentes aos que tém até 30 anos 2 inquiridos e os que tém

mais de 60 anos, apenas 1 docente.

50

401

30

Percentagem

2077

101

Até 30 anos 31-40 anos 41 - 50 anos 51 - 60 anos Mais de 60 anos

Figura 6 — Diagrama de barras da idade dos inquiridos.
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Quando se analisa os anos de servi¢o dos inquiridos (Figura 7), verifica-se que o grupo
mais representado corresponde aos 6-10 anos, com 14 inquiridos, sendo por outro lado os grupos
menos representados os correspondentes aos que tém entre 31 e 36 anos de servigo (3 inquiridos)

e aqueles que entre 36 e 40 anos de servico (1 inquirido).

257

— N
i %

Percentagem
3

OaS5anos 6a10anos 11a15 16 a 20 21a25 26 a 30 31a35 36 a40
anos anos anos anos anos anos

Figura 7 — Diagrama de barras dos anos de servi¢o dos inquiridos.

Na Figura 8 pode observar-se que mais de metade dos inquiridos tem a categoria
profissional de Professor Auxiliar (32 inquiridos), sendo que, a categoria de Professor

Catedratico ¢ a menos representada dentro da amostra (4 inquiridos).

60

Percentagem

Prof. Catedratico Prof. Associado Prof. Auxiliar Assistente Outras categorias

Figura 8 — Diagrama de barras da categoria profissional dos inquiridos.
Na Figura 9 pode observar-se mais de metade dos inquiridos tem o titulo académico de

Doutor (33 inquiridos), sendo que, a categoria de Licenciado ou Bacharel é a menos representada

dentro da amostra (3 inquiridos).
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Percentagem

Doutor com agregagao Doutor Mestre Licenciado ou Bacharel

Figura 9 — Diagrama de barras do titulo académico dos inquiridos.

Ao analisar-se a area de especializacdo dos inquiridos (Figura 10), verifica-se uma

heterogeneidade elevada, destacando-se como as areas mais representadas a Economia/Teoria

Econémica (8 inquiridos), a Psicologia (5 inquiridos), a Quimica (5 inquiridos) e a Gestdo (4

inquiridos).

Economia do Turismo
Economia da Inovagao
Economia / Teoria Economica
Contabilidade e Finangas
Sociologia / Siéncias Sociais
Psicologia

Literatura / Literatura e Culturas Classicas
Linguistica

Histdria Contemporanea
Historia Medieval

Historia

Filosofia da Linguagem
Ensino das Linguas / Inglés
Ciéncias da Educagao
Arqueologia

Quimica Organica

Computagdo / Informatica
Ciéncias da Satde
Biologia / Ciéncias Bioldgicas

0,0 2,5 5,0 7,5 10,0 12,5
Percentagem

Figura 10 — Diagrama de barras da area de especializacdo dos inquiridos.
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6.2 Analise dos Resultados

6.2.1 Tipo de Sistema de Avaliacio de Desempenho

A andlise da Figura 11, permite concluir que a maioria dos professores inquiridos
concorda em algum grau com o facto de dever existir um sistema Unico de avaliagdo do
desempenho dos docentes na UALG (38 inquiridos). Note-se que existem unicamente trés
inquiridos a discordarem completamente com a existéncia de um sistema Unico de avaliagdo de
docentes na UALG.

Ao analisar-se a concordancia dos inquiridos relativamente ao sistema unico de avaliagio
consoante o género (Anexo 1.1), ndo se observaram quaisquer diferencas estatisticamente
significativas (U = 440,0; N; = 33; N, =27; p = 0,932). Tdo pouco foram encontradas diferengas
significativas (Anexo 1.2) relativamente ao aspecto em andlise consoante a faculdade onde
leccionam (H =4,05; g/ =2; p =0,132).

Por outro lado, quando se analisa as possiveis associa¢des entre a concordancia com um
sistema unico de avaliagdo de docentes e a idade (r, =-0,113; N = 60; p = 0,391), anos de servigo
(rs = -0,097; N = 60; p = 0,462), categoria profissional (»; = 0,100; N = 60; p = 0,446) e titulo
académico (r; = 0,045; N = 60; p = 0,733) também ndo se encontram quaisquer correlagcdes

estatisticamente significativas (Anexo 1.3).

40

Percentagem

Discordo Discordo Néo concordo, Concordo Concordo
completamente nem discordo completamente

Figura 11 — Diagrama de barras do grau de concordancia relativamente a existéncia de um

sistema unico de avaliagdo do desempenho dos docentes.

Ao pedir-se aos inquiridos para ordenarem por ordem de importancia os varios tipos de
avaliagdo (Externa, Interna ou Auto-Avaliacdo do docente), 50 docentes seguiram o pedido,
tendo porém existido 10 que ndo fizeram a ordenacdo pedida. A Figura 12 expressa os tipos de

avaliag¢do considerados mais importantes pelos inquiridos.
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Assim, a Avalia¢do Externa ¢ a que parece reunir maior consenso, com 23 docentes a
considerarem-na a mais importante, sendo seguida de perto pela Avaliacdo Interna, escolhida por
19 docentes; bastante menos expressiva é a Auto-Avaliagdo do docente, com unicamente §
docentes a considerarem-na como a mais importante.

Como se referiu, 10 docentes ndo fizeram a ordenagdo pedida, sendo que, 5 acharam que
nenhum dos tipos considerados é mais importante, 2 acharam que s3o todos importantes ¢ 3
consideraram que a Avaliagdo Interna e a Auto-Avaliacdo do docente s3o em conjunto os tipos
mais importantes.

Ao analisar-se o sistema de avaliagdo de desempenho do docente preferido pelos 50
inquiridos supramencionados consoante o seu género (Anexo 1.4), verifica-se que as
preferéncias ndo se encontram significativamente associadas ao género (x> = 1,48; g/ = 2; p =
0,476). Da mesma forma (Anexo 1.5), ndo se encontrou qualquer associacdo entre o sistema de
avaliago preferido e a faculdade onde os professores leccionam (x> = 4,47; gl = 4; p = 0,335).

Por outro lado, quando se tenta explorar hipotéticas relagdes (Anexo 1.6) entre o sistema
de avaliacdo preferido e a idade dos inquiridos (H = 2,32; gl = 2; p = 0,313), os seus anos de
servigo (H = 0,76; gl = 2; p = 0,685), as suas categorias profissionais (H = 1,45; gl =2; p =
0,484) e os seus titulos académicos (H =6,50; gl = 2; p = 0,039) s6 se encontram resultados
estatisticamente nesta ultima variavel. Deste modo (Anexo 1.7), parece verificar-se uma clara
tendéncia para os inquiridos que consideraram a avaliagdo externa como o seu sistema de
avaliagdo preferido terem um titulo académico superior (Média das Ordens = 20,41) a dos que
preferiram a avaliagdo interna (Média das Ordens = 29,39) e auto-avaliagdo (Média das Ordens =

30,88).

401

Percentagem

Avaliagao Avaliagdo  Auto-avaliagdo Todas Avaliagdo Int. & Nenhuma das
Externa Interna Auto. mencionadas

Figura 12 — Diagrama de barras dos tipos de avaliacdo do desempenho do docente considerado

mais importantes.
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6.2.2 Importancia no Desempenho como Docente

Na Tabela 4 pode observar-se a importancia atribuida pelos inquiridos & avaliagdo de
alguns aspectos relativos ao desempenho enquanto docentes. Assim, destaca-se por um lado, que
0s aspectos mais valorizados sdo os relativos ao “desenvolvimento profissional” (84,4% dos
docentes a considerarem-no claramente importante) e o “desenvolvimento da capacidade de
detectar e gerir necessidades de formagdo continua™ (75,0% dos docentes a considerarem-no
claramente importante); por outro lado, os aspectos menos valorizados s3o os relativos a
“melhoria do bem-estar economico-social” (35,0% dos docentes a considerarem-na claramente
importante) e a “gestdo de carreira” (55,0% dos docentes a considerarem-na claramente
importante).

Tabela 4 — Grau de importancia atribuido a alguns aspectos do desempenho docente.

Nada Pouco Mais ou Menos Muito
Importante Importante Importante Importante Importante
Desenvolvimento Profissional 3,3% 1,7% 6.,7% 36,7% 51,7%
Gestiao de Carreira 5,0% 5.0% 35,0% 40,0% 15,0%
Melhoria do bem-estar
10,0% 18,3% 36,7% 30,0% 5,0%

econémico-social

Desenvolvimento da capacidade
de detectar e gerir necessidades 3,3% 10,0% 11,7% 45,0% 30,0%

de formacio continua

N=60

Quando se compara a tendéncia central do grau de importancia atribuido a alguns
aspectos do desempenho enquanto docente, tendo em conta o tipo de avaliagdo que os inquiridos
consideraram mais importante (#=50, como foi explicado no ponto 6.2.1), observam-se algumas
diferengas (Figura 13). Desta forma, verifica-se que relativamente ao “desenvolvimento
profissional, a gestdo de carreira” e a “melhoria do bem-estar econdmico-social”, a maior
importancia € encontrada no grupo que considera a avaliagdo interna como a mais importante;
sendo que, no grupo que considera a auto-avaliacdo do docente como a mais importante se
encontram os valores mais baixos, ou seja, ¢ este o grupo que considera esses aspectos menos
importantes. Por outro lado, quando a andlise recai sobre a “capacidade de detectar e gerir as
suas necessidades de formacdo continua”, os valores mais elevados sdo encontrados no grupo

que considerou a auto-avaliagdo de docente como a mais importante.
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Naio obstante as diferengas real¢adas, a analise da Tabela 5 permite concluir que nenhuma

delas ¢ estatisticamente significativa.

I Des&_env_olvimento
profissional

4,47 === Gestao de carreira

Melhoria de bem-estar
economico-social

Capacidade de detectar e
e JETir @S suas
necessidades de

4,07 / formagao continua
3,6
3’4_ /\

3,07

Medias

T T T
Avaliagdo Externa Avaliagdo Interna Auto-avaliagdo

Figura 13 — Diagrama de linhas da importancia atribuida a alguns aspectos do desempenho

docente consoante o tipo de avalia¢do considerado mais importante.

Tabela 5 — Testes Kruskal-Wallis: Grau de importancia atribuido a alguns aspectos do

desempenho docente consoante o tipo de avaliacdo considerada mais importante.

Tipo de avaliacio considerada Média Estatistica gl p
mais importante para a melhoria das de Kruskal-
do desempenho dos docentes Ordens Wallis
Desenvolvimento profissional Avaliagdo Externa 26,70 37 2 832
Avaliagdo Interna 24,63
Auto-avaliagdo 24,13
Gestio de carreira Avalia¢do Externa 25,76 ,09 2 957
Avaliagdo Interna 25,74
Auto-avaliagdo 24,19
Melhoria de bem-estar Avaliag¢do Externa 24,41 35 2 ,840
econémico-social Avaliagdo Interna 26,95
Auto-avaliacdo 25,19
Capacidade de detectar e gerir as Avaliagdo Externa 24,02 ,60 2,739
suas necessidades de formacgao Avaliacdo Interna 26,18
continua Auto-avaliacdo 28,13

J— Q. P . —
N avaliagdo externa = 23; N avaliacéo interna = 19; N auto-avaliacio — 8

A andlise da Tabela 6 permite concluir que ndo existe qualquer correlagdo
estatisticamente significativa entre a concordancia com um sistema unico de avaliacdo de

docentes na UALG e alguns os aspectos do desempenho docente em andlise.
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Tabela 6 — Correlagdes RO de Spearman: Grau de importancia atribuido a alguns aspectos do

desempenho docente por concordancia com sistema unico de avaliagdo na UALG.

Concordancia com sistema
tnico de avaliagio de

docentes na UALG

Desenvolvimento profissional Correlag¢@o de Spearman ,070
p ,595
Gestao de carreira Correlagido de Spearman ,005
)4 970
Melhoria de bem-estar econémico-social Correlagdo de Spearman 218
)4 ,094
Capacidade de detectar e gerir as suas Correlag@o de Spearman 111

necessidades de formagéo continua » 398

N=60

6.2.3 Importancia no Desempenho Institucional

Na Tabela 7 pode observar-se a opinido relativa aos beneficios mais importantes, em
termos do desempenho institucional da UALG, que o sistema de avaliagdo de desempenho
preferido permite obter.

Verifica-se que os beneficios mais valorizados sdo a “inventariagdo das necessidades de
formag¢do do pessoal docente” (81,7% dos inquiridos a concordarem completamente), a
“promocdo da exceléncia da qualidade dos servicos prestados a comunidade” (80,0% dos
inquiridos a concordarem completamente) e a “deteccdo de factores que influenciem o
rendimento profissional do pessoal docente” (76,7% dos inquiridos a concordarem
completamente); por sua vez, dentro dos beneficios, a “promoc¢do da cooperagdo no trabalho
entre docentes” e a “valoriza¢do da imagem publica dos professores™ sdo os beneficios menos

valorizados, com respectivamente 51,6% e 65,0% de docentes a concordarem completamente.

Tabela 7 — Grau de concordancia atribuido a alguns aspectos do desempenho institucional

Discordo Concordo
Discordo Sem opiniéo Concordo
Completamente Completamente
Detectar os factores que
influenciam o rendimento
1,7% 3.3% 18,3% 36,7% 40,0%

profissional do pessoal

docente
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Continua¢do da Tabela 7:

Discordo Concordo
Discordo Sem opiniio Concordo
Completamente Completamente

Promover a coopera¢ao no

3,3% 10,0% 35,0% 33,3% 18.3%
trabalho entre os docentes
Promover a exceléncia da
qualidade dos servicos - 3.3% 16,7% 50,0% 30,0%
prestados & comunidade
Inventariar as necessidades
de formacéo do pessoal 3.3% 3.3% 11,7% 50,0% 31,7%
docente
Valorizar a imagem publica

6,7% 1,7% 26,7% 36,7% 28.3%
dos professores
Valorizar a imagem publica

5,0% 1,7% 20,0% 41,7% 31,7%
da UALG
Valorizar a imagem publica

5,0% 1,7% 25,0% 36,7% 31,7%
do ensino universitirio
A elaboracio pela UALG de
um projecto formativo
interno para os seus 3,3% 3,3% 23.3% 41,7% 28,3%

funciondrios docentes e nio

docentes

Na Figura 14, pode observar-se a tendéncia central da opinido relativa aos beneficios
obtidos através do sistema de avaliag@o preferido, consoante esse mesmo sistema.

Verifica-se que o grupo de professores que considerou o sistema de avaliagdo interna
como o mais eficaz ¢ aquele onde os beneficios sdo vistos como maiores, de facto, sete dos oito
indicadores em analise t€m neste grupo uma tendéncia central maior. Assim, a unica excepgao ¢
encontrada na “promoc¢do da exceléncia da qualidade dos servigos prestados a comunidade”,
onde este beneficio ¢ mais acentuado no grupo de professores que consideraram a auto-avalia¢do
como a forma mais eficaz de avaliag@o.

A semelhan¢a do que tem acontecido nas andlises anteriores, apesar das diferengas
realcadas, a andlise da Tabela 8 permite concluir que nenhuma delas € estatisticamente

significativa.
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publica da UALG.
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Avaliagdo Externa

T
Avaliagdo Interna
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interno para os seus
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Figura 14 — Diagrama de linhas da importancia atribuido a alguns aspectos do desempenho

institucional da UALG consoante o tipo de avaliacdo considerado mais importante.

Tabela 8 — Testes Kruskal-Wallis: Grau de importancia atribuido a alguns aspectos do

desempenho institucional da UALG consoante o tipo de avaliagdo considera mais

importante.

Tipo de avaliacio considerada Média Estatistica gl p

mais importante para a melhoria das de Kruskal-

do desempenho dos docentes Ordens Wallis
Detecgiio dos factores que  Avaliagcdo Externa 23,37 1,04 2 ,594
influenciam o rendimento  Avaliagdo Interna 27,53
profissional do pessoal Auto-avaliago 26.81
docente.
Promogio da cooperacio Avalia¢ao Externa 23,48 2,97 2 227
no trabalho entre os Avaliacdo Interna 29,74
docentes. Auto-avaliagdo 21,25
Promocio da exceléncia da  Avaliagdo Externa 24,85 .36 2 ,834
qualidade dos servigos Avaliacdo Interna 25.21
prestados a comunidade. Auto-avaliagdo 28,06
Inventariacio das Avalia¢do Externa 24,28 2,63 2 ,269
necessidades de forma¢io  Avaliagdo Interna 29,08
do pessoal docente. Auto-avaliagao 20,50
Valorizacio da imagem Avaliagdo Externa 24,17 .46 2 ,795
publica dos professores. Avaliacdo Interna 27,05

Auto-avaliagao 25,63
Valorizacio da imagem Avaliagdo Externa 24,98 22 2 ,894
publica da UALG. Avaliacdo Interna 26,63

Auto-avaliagao 24,31




Continua¢do da Tabela 8:

Valorizacio da imagem Avalia¢ao Externa 24,50 ,30 2 ,859
publica do ensino Avaliagdo Interna 25,87
universitario. Auto-avaliagio 27,50
Elaboracio, pela UALG, de Avaliacdo Externa 25,00 1,27 2 ,529
um projecto formativo Avaliacdo Interna 27,82
interno para os seus Auto-avaliagio 21,44

funcionarios docentes e nao

docentes.

A andlise da Tabela 9 permite concluir que, quando se analisam as correlagdes entre a

concordancia com um sistema Unico de avaliacdo de docentes na UALG e a importancia

atribuida a alguns elementos do desempenho institucional da UALG, s6 se encontra uma

correlacdo estatisticamente significativa.

Mais concretamente, a medida que os inquiridos concordam mais com um sistema Uinico

de avaliacdo de desempenho docente na UALG, t€ém uma menor tendéncia em considerar a

promog¢do da exceléncia da qualidade dos servicos prestados a comunidade como uma

consequéncia do sistema de avaliago, note-se porém que a magnitude desta associagfo é fraca.

Tabela 9 — Correlagdes R6 de Spearman: Grau de importancia atribuido a alguns aspectos do

desempenho institucional da UALG por concordidncia com sistema Unico de

avaliag@o

Concordancia com sistema tnico de

avaliacio de docentes na UALG

Deteccéio dos factores que Correlag@o de Spearman ,016
influenciam o rendimento p ,901
profissional do pessoal docente.

Promocgio da cooperacio no Correlagdo de Spearman ,134
trabalho entre os docentes. p ,308
Promocio da exceléncia da Correlagdo de Spearman -,279
qualidade dos servigos prestados a p ,031
comunidade.

Inventariacfio das necessidades de Correlag@o de Spearman -,028
formacio do pessoal docente. p ,833
Valorizacdo da imagem publica dos  Correlacdo de Spearman ,023
professores. p ,862
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Continua¢do da Tabela 9:

Valorizacio da imagem publica da  Correlagdo de Spearman ,053
UALG. p ,686
Valorizacio da imagem piblica do Correlagdo de Spearman -,043
ensino universitario. p 744
Elaboracio, pela UALG, de um Correlagido de Spearman ,089
projecto formativo interno paraos  p ,498

seus funcionarios docentes e nio

docentes.

N=60

Na Tabela 10 pode observar-se a importancia atribuida pelos inquiridos a avaliagdo de
alguns aspectos relativos ao desempenho institucional da UALG.

Destaca-se que o “fortalecimento da qualidade de ensino”, a “motiva¢do a produgio
cientifica” e a “melhoria da qualidade de aprendizagem™ s3o altamente valorizados, com
respectivamente 91,7%, 90,0% e 83,3% dos inquiridos a considerarem-nos claramente
importantes; por outro lado, dentro dos aspectos em andlise, o “reforco da qualidade do
relacionamento intra-institucional” € aquele que ¢ menos valorizado, com 41,7% dos docentes a
considerarem-no claramente importante.

Tabela 10 — Grau de importancia atribuido a alguns aspectos da qualidade do desempenho

institucional
Nada Pouco Mais ou Menos
Importante Importante Importante Importante Muito Importante
Fortalecimento da qualidade
1,7% - 6,7% 26,7% 65,0%
do ensino
Motivacio a producio
3.3% - 6,7% 38,3% 51,7%
cientifica
Melhoria da qualidade da
1,7% - 15,0% 30,0% 53,3%
aprendizagem
Refor¢o da qualidade do
relacionamento intra- 1,7% 13,3% 38.3% 21,7% 25,0%
institucional
N=160

Quando se compara a tendéncia central do grau de importancia atribuido aos aspectos da
qualidade do desempenho institucional da UALG em anélise, tendo em conta o tipo de avaliacdo
que os inquiridos consideraram mais importante, observam-se algumas diferengas (Figura 15).

Verifica-se que relativamente ao “fortalecimento da qualidade de ensino” e ao “refor¢o da
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qualidade do relacionamento intra-institucional na UALG™, a maior importdncia encontra-se no
grupo que considerou a avalia¢do interna como a mais importante; por sua vez, a “motivagao
relativamente a producio cientifica na UALG” foi considerada mais importante pelo grupo que
valorizou mais a avaliagdo externa, por fim, a “melhoria da qualidade da aprendizagem na
UALG” foi considerada mais importante no grupo que valorizou mais a Auto-Avaliacdo do
docente.

Nao obstante as diferengas realgadas, a andlise da Tabela 11 permite concluir que

nenhuma delas ¢ estatisticamente significativa.

L FOrtalecimento da
5,07 qualidade de ensino

e Motivagao a produgao
cientifica na UALG.

Melhorar a qualidade da

| —— aprendizagem na UALG.

4,5 Reforgar a qualidade do
=== relacionamento intra-

institucional na UALG.

4,07

Meédia

3,0

T T T
Avaliagdo Externa Avaliagdo Interna Auto-avaliagao

Figura 15 — Diagrama de linhas da importancia atribuida a alguns aspectos da qualidade do
desempenho institucional da UALG consoante o tipo de avaliagdo considerado mais

importante.

Tabela 11 — Testes Kruskal-Wallis: Grau de importancia atribuido a alguns aspectos da
qualidade do desempenho institucional da UALG consoante o tipo de avaliagdo

considera mais importante.

Tipo de avalia¢iio considerada Média Estatistica gl P

mais importante para a melhoria das de Kruskal-

do desempenho dos docentes Ordens Wallis
Fortalecimento da qualidade de Avalia¢do Externa 24,04 .97 2 615
ensino Avaliagdo Interna 27.66

Auto-avaliagdo 24,56
Motivacio a producio cientifica na  Avaliagdo Externa 28,15 3,28 2,194
UALG. Avaliagao Interna 25,24

Auto-avalia¢do 18.50
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Continua¢do da Tabela 11:

Melhorar a qualidade da Avalia¢do Externa 20,74 5,47 2,065
aprendizagem na UALG. Avaliagdo Interna 29,37

Auto-avalia¢do 30,00
Reforcar a qualidade do Avalia¢do Externa 24,89 4,30 2 116
relacionamento intra-institucional  Avaliacdo Interna 29,61
na UALG. Auto-avalia¢do 17.50

N avaliagdo externa = 23: N qvaliagéo interna = 199 N quto-avaliagdo = 8

A andlise da Tabela 12 permite concluir que ndo existe qualquer correlacdo
estatisticamente significativa entre a concordancia com um sistema unico de avaliacdo de

docentes na UALG e os aspectos do desempenho institucional da UALG em analise.

Tabela 12 — Correlagdes R6 de Spearman: Grau de importancia atribuido a alguns aspectos do

desempenho institucional da UALG por concordiancia com sistema unico de

avalia¢do na UALG.
Concordéncia com sistema
unico de avaliacio de
docentes na UALG
Fortalecimento da qualidade de ensino Correlagdo de Spearman 175
p ,181
Motivacio a producio cientifica na UALG. Correlago de Spearman -,039
p 767
Melhorar a qualidade da aprendizagem na Correlagdo de Spearman ,045
UALG. p ,736
Reforgar a qualidade do relacionamento intra-  Correlagdo de Spearman ,003
institucional na UALG. p ,980

N=60

6.2.4 Importancia dos Diferentes Elementos de Avaliagio

Na Tabela 13 pode observar-se a importancia atribuida pelos inquiridos a alguns
elementos do processo de avaliagdo.

Verifica-se que o elemento mais valorizado ¢ o “curriculo académico”, que 85,0% dos
inquiridos consideraram claramente importante, seguido pela “documentagdo resultante do
direito ao exercicio do contraditorio”, que 68,4% dos inquiridos considerarem claramente
importante, ¢ pelo “relatério de auto-avaliagdo do professor”, que 65,0% dos inquiridos

considerarem também claramente importante; por outro lado, dentro dos elementos em analise,
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os “registos de observac¢do realizados pelo docente avaliador” sdo os que sdo menos valorizados,

havendo 58,3% dos docentes a considerarem-no claramente importante.

Tabela 13 — Grau de importancia atribuido a alguns aspectos para o processo de avaliacdo do

desempenho docente.

Nada Pouco Mais ou Menos
Importante Importante Importante Importante Muito Importante

Curriculo Vitae académico 1,7% 1,7% 11,7% 33.3% 51,7%
Relatorio de auto-avaliacio

1,7% 5,0% 28.3% 36,7% 28.3%
do professor
Parecer do docente avaliador 3,3% 5,0% 28.,3% 46,7% 16,7%
Registos de observacio
realizados pelo docente 1,7% 11,7% 28.3% 50,0% 8.3%
avaliador
Registos de avaliacio
realizados por observadores 1,7% 13.3% 25.0% 35,0% 25,0%
externos
Documento resultante do seu
direito ao exercicio do 5,0% 3,3% 23.3% 31,7% 36,7%

contraditorio

Quando se compara a tendéncia central do grau de importancia atribuido aos elementos
do processo de avaliacdo em andlise, tendo em conta o tipo de avaliacdo que os inquiridos
consideraram mais importante, observam-se tendéncias heterogéneas (Figura 16).

Verifica-se que, relativamente ao “curriculo académico”, aos “registos de avaliacdo
realizados por observadores externos” e ao “documento resultante do direito ao exercicio do
contraditério”, a maior importancia encontra-se no grupo que considerou a avaliagdo externa
como a mais importante; por sua vez, o “parecer do docente avaliador” e os “registos de
observagao realizados pelo docente avaliador” sdo considerados mais importantes pelo grupo que
valorizou mais a avalia¢@o interna, por fim, o “relatério de auto-avaliacdo do professor” foi
considerado mais importante no grupo que valorizou mais a auto-avaliagdo.

A andlise da Tabela 14 permite concluir que as diferengas observadas so6 sdo
estatisticamente significativas em: “curriculo académico”, com o grupo que prefere a avaliagdo
externa a considera-lo mais importante e o grupo que prefere a auto-avaliacdo a considera-lo

menos importante; nos “registos de observagao realizados pelo docente avaliador”, com o grupo
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que prefere a avalia¢do interna a considera-los mais importantes e o grupo que prefere a auto-

avaliagdo a considera-los menos importantes; e nos “registos de avaliacdo realizados por

observadores externos”, com o grupo que prefere a avaliacdo externa a considerd-los mais

importantes e grupo que prefere a auto-avalia¢do do docente a considera-los menos importantes.

4,57

>
T

\\r

Medias

w
[3,]
1

3,07

N

e CuIrTiCulo Vitae

academico.

L. Relatorio de Auto-
avaliagao do professor.
Parecer do docente
avaliador.

Registos de observagao
=== realizados pelo docente
avaliador.
Registos de avaliagao
realizados por
observadores externos.
Documento resultante do
== seu direito ao exercicio
do contraditorio.

I
Avaliagdo Externa

I
Avaliagdo Interna

Auto-avaliagdo

Figura 16 — Diagrama de linhas da importancia atribuida a alguns elementos do processo de

avalia¢do de desempenho docente consoante o tipo de avaliagdo considerado mais

importante.

Tabela 14 — Testes Kruskal-Wallis: Grau de importancia atribuido a alguns elementos do

processo de avaliacdo de desempenho docente consoante o tipo de avaliagdo considerado mais

importante.

Tipo de avalia¢iio considerada Média Estatistica

mais importante para a melhoria  das de Kruskal- gl p

do desempenho dos docentes Ordens  Wallis

Avalia¢do Externa 30,20 8.61 2 ,014
Curriculo Vitae académico Avaliag¢do Interna 24,53

Auto-avalia¢do 14,31

Avalia¢do Externa 20,74 5,91 2 ,052
Relatorio de Auto-avaliacio .

Avaliagdo Interna 27.89
do professor

Auto-avalia¢do 33,50

Avalia¢do Externa 25,26 3,96 2 ,138
Parecer do docente avaliador Avaliagdo Interna 29,13

Auto-avalia¢do 17.56
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Continua¢do da Tabela 14:

Registos de observacio Avaliacao Externa 25,04 6,52 2 ,038
realizados pelo docente Avaliagdo Interna 30,18
avaliador Auto-avaliagdo 15,69
Registos de avaliacio Avalia¢do Externa 33,78 15,26 2 <,001
realizados por observadores  Avaliagdo Interna 19,13
externos Auto-avaliagdo 16,81
Documento resultante do seu Avaliacdo Externa 27,07 58 2 ,749
direito ao exercicio do Avaliagdo Interna 23.84
contraditério Auto-avaliagdo 24,94

A andlise da Tabela 15 permite concluir que quando se analisam as correla¢des entre a
concordancia com um sistema Unico de avaliacdo de docentes na UALG e a importancia
atribuida a alguns elementos do processo de avaliacdo de desempenho docente, s6 se encontra
uma correlacdo estatisticamente significativa, ou seja, quando a varidvel “registos de avaliagdo
realizados por observadores externos” esta envolvida. Em suma, & medida que os inquiridos
concordam mais com um sistema unico de avaliacdo de desempenho docente na UALG, tém
também uma maior tendéncia em considerar “os registos de avaliagdo realizados por
observadores externos” como mais importantes, note-se porém que a magnitude desta associagdo
¢ fraca.

Tabela 15 — Correlagdes RO de Spearman: Grau de importancia atribuido a alguns elementos do

processo de avalia¢do de desempenho docente por concordancia com sistema unico

de avaliacdo na UALG.
Concordéncia com sistema
unico de avaliacio de
docentes na UALG
Curriculo Vitae académico. Correlagdo de Spearman 228
p ,079
Relatério de Auto-avaliacio do professor. Correlagdo de Spearman -,148
p ,259
Parecer do docente avaliador. Correlag@o de Spearman ,138
p 293
Registos de observacio realizados pelo Correlagdo de Spearman 253
docente avaliador. p ,051
Registos de avaliacio realizados por Correlagdo de Spearman 265
observadores externos. p ,041
Documento resultante do seu direito ao Correlagdo de Spearman ,105
exercicio do contraditorio. P 425
N=60
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CAPITULO 7
CONSIDERACOES FINAIS

7.1 Principais Consideracgdes Finais

As evidéncias do estudo ficaram um pouco aquém das expectativas, porque a maioria das
relagdes entre as varidveis revelaram-se estatisticamente ndo significativas, o que pode ser
resultado de vérios factores.

No entanto, ¢ de destacar os dois aspectos mais evidentes, que este estudo revelou.
1) A maioria dos docentes inquiridos concorda que o processo de avaliacdo do desempenho do
docente universitario é importante para melhorar a qualidade do ensino superior.

Na amostra, apenas trés inquiridos ndo reconhecem essa necessidade. Esta concordancia
generalizada com a necessidade de avaliacdo da qualidade do ensino, que ¢ independentemente
da faculdade e da categoria profissional dos inquiridos, pode ser entendida como reflexo da
necessidade de resposta dos docentes as condi¢des de mobilidade interna e sobretudo externa,
introduzidas pelo processo de Bolonha, em que a base da equiparac¢do de formagdes e titulos ¢
fundamental.

No mesmo sentido, ¢ de destacar uma certa tendéncia para os docentes mais velhos e com
mais anos de servico manifestarem maior discordancia, ndo se verificando esta, em particular,
em nenhum grau académico.

Acresce que o “curriculo académico” é o elemento de avaliagdo considerado mais
importante pela maioria dos docentes.

Estes resultados podem ser interpretados como sinal de que existe uma generalizada
aceitacdo dum processo de avaliagdo, mas que ainda permanece um certo apego ao conceito mais
tradicional de avaliagdo, em que a qualidade de um docente universitario era avaliada apenas
pela sua actividade cientifica e académica.

2) Os inquiridos manifestam alguma falta de reflexdo e de amadurecimento das opinides
emitidas sobre as questdes colocadas pelo processo de avaliagdo do desempenho dos docentes
universitarios, sendo frequentes aparentes contradi¢des, como por exemplo, ser o grupo de
professores, que considerou o sistema de avalia¢@o interna como o mais eficaz, aquele onde os

beneficios da avaliacdo externa sdo vistos como maiores.

No entanto, existem sinais de se poderem vir a desenhar tendéncias mais significativas,
em estudos posteriores, incidindo com mais especificidade em determinados aspectos, como por

exemplo:
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- 0 “curriculo académico” ser considerado o elemento de avaliacdo mais importante pelo grupo
que prefere a avaliagdo externa e o menos importante pelo grupo que prefere a auto-avaliacdo
ou o grupo que prefere a avaliagdo externa considerar os “registos de avaliagdo realizados por
observadores externos” os mais importantes e o grupo que prefere a auto-avaliacio a considera-
los menos importantes; também, os “registos de observagao realizados pelo docente avaliador”,
considerados mais importantes pelo grupo que prefere a avaliagdo interna e o0 menos importante

pelo grupo que prefere a auto-avaliacio.

a “promoc¢do da cooperacdo no trabalho entre docentes” e a “valorizacdo da imagem publica

dos professores™ serem os beneficios da avaliagdo menos valorizados.

o grupo que considerou a avaliagdo interna como a mais importante entender que a importancia
da avaliagdo do desempenho se encontra no “fortalecimento da qualidade de ensino™ e no “
refor¢o da qualidade do relacionamento intra-institucional na UALG”, e o grupo que valorizou
mais a auto-avaliagdo do docente considerar que essa importancia se reflecte na “motivagio
relativamente a produgéo cientifica na UALG” e na “melhoria da qualidade da aprendizagem

na UALG”

ou que, a medida que os inquiridos concordam mais com um sistema Unico de avaliagdo de
desempenho docente na UALG, terem uma menor tendéncia em considerar a “promocdo da
exceléncia da qualidade dos servicos prestados a comunidade” como uma consequéncia do

sistema de avaliacdo

Assim, a opinido dos docentes parece estar ainda pouco consolidada, uma vez que néo se
encontraram, na amostra, respostas susceptiveis de identificar posi¢cdes bem definidas e
coerentes, que, confrontadas com a concepgdo de avaliacdo dos docentes do ensino universitario
actual, permitissem encontrar percep¢des sobre o sistema de avaliagdo, a partir dos quais fosse
possivel antecipar e tipificar comportamentos de docentes relativamente a avaliagdo do seu

desempenho.

7.2 Limitacdes do Estudo

A amostra deste estudo € pequena, facto que compromete a poténcia dos testes utilizados
e, por conseguinte diminuiu a probabilidade de se encontrarem resultados estatisticamente
significativos.

Os resultados deste estudo deixam certamente muitas questdes em aberto que poderdo
construir pontos de partida para futuros estudos, principalmente tendo em consideragdo a

discussdo publica e a pertinéncia actual da Avaliagdo do Ensino Superior, nomeadamente, a
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avalia¢do do desempenho dos docentes universitarios. Assim, sendo esta muito importante ao
nivel da melhoria do desempenho de docéncia, é necessario um olhar critico e construtivo sobre
a forma como a mesma ocorre tendo em conta o desenvolvimento pessoal e profissional, bem
como, o sucesso académico dos seus alunos.

Uma limitacdo importante deste estudo, que condicionou largamente o alcance das
reflexdes que a informagdo recolhida poderia proporcionar, foi a dificuldade do autor em utilizar
a lingua portuguesa com facilidade, porque isso comprometeu uma andlise mais aprofundada dos
resultados.

Porém, este ¢ um trabalho de andlise que permitiu conhecer o sistema portugués de
avalia¢do dos docentes universitarios e os condicionalismos em que o processo estad envolvido, o
que constituirda uma base de partida importante para o desenvolvimento de um sistema de
avaliagdo do ensino superior no nosso pais, Timor-Leste, onde se deseja evitar os erros
identificados e optimizar as boas praticas reconhecidas, para pdr a avaliacdo do sistema de
ensino universitario ao servigo do crescimento do conhecimento, da qualidade do ensino, do

engrandecimento do pais e do bem-estar dos cidad@os.
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Anexo 1 — Quadros do Capitulo 6
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Anexo 1.1 Quadro do Teste Mann-Whitney - sistema unico de avaliagdo consoante o seu género.

Test Statistics”
Concordancia com sistema tnico de
avalia¢do de docentes na UALG
Mann-Whitney U 440,000
Wilcoxon W 818,000
4 -,085
Asymp. Sig. (2-tailed) 932

a. Grouping Variable: Género
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Anexo 1.2 Quadro do Testes Kruskal-Wallis (H) - sistema tnico de avaliacdo consoante a sua

faculdade
Test Statistics™”
Concordancia com sistema unico de avaliagdo
de docentes na UALG
Qui-Quadrado 4,046
gl 2
Asymp. Sig. ,132

a. Teste Kruskal Wallis
b. Variavel Groupo: Faculdade:



Anexo 1.3 Quadro do Coeficiente de Correlagdo R6 de Spearman entre: Concordancia com
sistema unico de avaliagdo de docentes na UALG, idade, anos de servigo, categoria
profissional e titulo académico

Concordancia
com sistema
Unico de
avaliagdo de

docentes na Anos de| Categoria | Titulo
UALG Idade | servigo |profissional [académico
Concordancia com Coeficiente de 1,000
sistema tinico de Correlacdo
avaliacdo de docentes Sig. (2-tailed)
na UALG
N 60
Idade Coeficiente de -, 113 1,000
Correlagéo
Sig. (2-tailed) ,3911.
N 60 60
Anos de servigo Coeficiente de -097| 7167 1,000
Correlacdo
Sig. (2-tailed) ,462 ,000].
N 60 60 60
Categoria profissional Coeficiente de -100| -4777 -5297 1,000
Correlacéo
Sig. (2-tailed) ,446 ,000 ,000(.
N 60 60 60 60
Titulo académico Coeficiente de -,045 -3937| 4507 8727 1,000
Correlagéo
Sig. (2-tailed) ,733 ,002 ,000 ,000].
N 60 60 60 60 60

**, Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).




Anexo 1.4 — Quadro do sistema de avaliagdo de desempenho do docente preferido consoante o

seu género

Teste de Qui-Quadrado

Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Qui-Quadrado de Pearson 1,484" 476
Likelihood Ratio 1,496 473
Linear-by-Linear Association 1,015 1 314
N of Valid Cases 50

a. 2 cells (33,3%) have expected count less than 5. The minimum

expected count is 3,52.



Anexo 1.5 — Quadro do sistema de avaliago e a faculdade onde os professores leccionam

Teste de Qui-Quadrado

Asymp. Sig.
Value gl (2-sided)
Qui-Quadrado de Pearson 4,565% 4 ,335
Likelihood Ratio 4,576 4 ,334
Linear-by-Linear Association 2,110 1 ,146
N of Valid Cases 50

a. 3 cells (33,3%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 2,40.
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Anexo 1.6 Quadro do Testes Kruskal-Wallis (H) — A significancia do sistema de avaliagdo
consoante a idade, anos de servigo, categoria profissional e titulo académico

Teste Estatistico™”

Anos de Categoria Titulo
Idade servigo profissional | académico
Qui-Quadrado 2,323 ,756 1,451 6,501
gl 2 2 2 2
Asymp. Sig. 313 ,685 ,484 ,039

a. Teste de Kruskal Wallis

b. Variavel Grupo: Tipo de avalia¢do considerada mais importante para
a melhoria do desempenho dos docentes



Anexo 1.7 Quadro do Testes Kruskal-Wallis (H) — A média do sistema de avalia¢do consoante a

idade, anos de servi¢o, categoria profissional e titulo académico

Ranks

Tipo de avaliacido considerada

mais importante para a melhoria Média do
do desempenho dos docentes N Rank

Idade Avaliag¢do Externa 23 26,63
Avaliacdo Interna 19 22,13
Auto-avaliagdo 8 30,25
Total 50

Anos de servigo Avaliag¢do Externa 23 25,26
Avaliacdo Interna 19 24,16
Auto-avaliagdo 8 29,38
Total 50

Categoria Avalia¢do Externa 23 23,04

profissional Avaliagdo Interna 19 27,66
Auto-avaliagdo 8 27,44
Total 50

Titulo académico Avaliag¢do Externa 23 20,41
Avaliacdo Interna 19 29,39
Auto-avaliagdo 8 30,88

Total

50




Anexo 2 — Questionario da recolha de dados
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Percepcdes dos docentes da UALG sobre o
processo de avaliagcao de desempenho

Caro(a) Professor(a)

Este questionario faz parte de uma investigagao que estamos realizando no ambito de uma
Dissertacdo de Mestrado, em Ciéncia da Educagéo e da Formagéo (MCEF), na especialidade de
Observacgao e Analise da Relag&o Educativa na Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais (FCHS)
da Universidade do Algarve (UAlg), sobre “Avaliagdo do Desempenho no Ensino Superior.”

Pretende-se recolher informagdes acerca do entendimento que os docentes da Universidade
Algarve tém sobre a avaliag@o do seu desempenho. Por isso, as suas opinides sao fundamentais
para a realizacdo bem sucedida desta investigacao.

Por favor dé a sua opinido com a maxima sinceridade. As respostas que forem cedidas serdo
absolutamente confidenciais.

Dé a sua opinido com a maxima sinceridade.,

Desde ja agradecemos a sua preciosa colaboracao,

Mestrando em Ciéncia da Educagao e da Formagéao

Sabil José Branco

*Qbrigatorio

Parte 1

1 - Faculdade: *
Assinale a situacio gue corresponde ao seu caso: 1 =FCT,; 2=FCHS; 3=FE

1
2
3

2 - Género: *
Assinale a situacao que corresponde ao seu caso: 1 = Masculino; 2 = Feminino

1
2

3 - Idade em 30 de Setembro de 2010: *
Assinale a situacao que corresponde ao seu caso: 1 = (<30 anos); 2 = (31-40anos), 3 = (41-50
anos); 4 = (51-60 anos); 5= (>80 anos)

1



o A oW N

4 - Anos de servigo em 30 de Setembro de 2010: *
Assinale a situagdo que corresponde ao seucaso: 1=(0a5anos); 2=(6a10anos), 3=(11a 15

anos); 4 = (16 a 20 anos), 5 = (21 a 25 anos); 6 = (26 a 30 anos); 7 = (31 a 36 anos); 8 = (36 a 40
anos)

o B
® 2
3
4
&5
6
D7
™ 8

5 - Categoria Profissional actual: *

Assinale gue ou assinale a situagao que corresponde a0 seu caso: 1 = Prof. Catedratico; 2 = Prof.
Associado; 3 = Prof. Auxiliar; 4 = Assistente; 5 = Outra categorias

&1

B 2
3

4
X

6 - Titulo académico: *

Assinale, em clicar a situagdo que corresponde ao seu caso e complete a area da sua habilitago: 1
= Doutor com agregacgéo; 2 = Doutor, 3 = Mestre: 4 = Licenciado ou Bacharel

&1
2
$Fc)
& 4

em que area”

Parte 2
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7 - Concorda que na UALG deve existir um sistema tnico de avaliagdo do desempenho dos
docentes?*

Assinale com um ponto de verificacdo, o grau a gue corresponde a sua opinido: 1 = Discordo
completamente; 2 = Discordo; 3 = Sem opinido; 4 = Concordo; 5 = Concordo completamente

1 2 3 4 5

Grau de concordancia

8 - Ordene de 1 a 3, os trés tipos de avaliagao de desempenho do docente que considera mais
importantes para a melhoria do desempenho dos docentes, sendo 1 a mais importante.”

1 2 3
a) Avaliacao externa
b) Avaliagao interna

c) Auto-avaliacao do docente

9 - Para o tipo de avaliacdo que considerou mais importante, indique o grau de importédncia da
avaliagcao em cada um dos seguintes aspectos do seu desempenho como docente.”

Assinale com um ponto de verificacao o grau a que corresponde a sua opiniao: 1 = Nada importante;
2 = Pouco importante; 3 = Mais ou menos impartante; 4 = Importante; 5 = Muito importante

1 2 3 4 5

a) Desenvolvimento
profissional

b) Gestao da carreira

c) Melhoria do seu
bem-astar economico-
social

d) Desenvolvimento da
capacidade de
detectar e gerir as
suas necessidade de
formacao continua

10 - Para o tipo de avaliagao que considerou mais importante, indique o grau de importancia
da avaliagdao em cada um dos seguintes aspectos do desempenho institucional da UALG: *
Assinale com um ponto de verificagao o grau a gue corresponde a sua opiniao: 1 = Nada importante;
2 = Pouco importante; 3 = Mais ou menos importante; 4 = Importante; 5 = Muito importante

1 2 3 4 5

a) Fortalecimento da
qualidade de ensino
b) Motivagao a
producao cientifica
c) Melharar a
qualidade da
aprendizagem

d) Refargar a
qualidade do
relacienamento intra-
institucional
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11 - Abaixo sao enunciadas algumas pecas para o processo de avaliacao do seu desempenho
docente. *

Assinale o grau de importancia que lhes atribui, utilizande para a sua resposta a seguinte escala: 1 =
Nada importante; 2 = Pouco importante; 3 = Mais ou menos importante; 4 = Importante; 5 = Muito
importante

1 2 3 4 5

a) Curriculo Vitag - - -
académico — = = - =
b) Relatério de Auto- = - 7 &
avaliagdo do professor = = = = =
c) Parecer do docente
avaliador
d) Registos de
observacao realizados
peio docente avaliador
&) Registos de
avaliacio realizados
por observadores
externos
f) Documento
resultante do seu
direito ac exercicio do
contraditério

12 - Em seu entender, o sistema de avaliacdo do desempenho docente que considerou mais
importante na resposta da pergunta n.” 8, permite: *

Utilize para a sua resposta a escala indicada, assinalando com um ponto de verificacdo o respectiva
grau de concordancia ou de discordancia que atribui: 1 = Discordo completamente; 2 = Discordo; 3 =
Sem opinide; 4 = Concordo; 5 = Concordo completamente

1 2 3 4 5

a) Detectar os factores
gue influenciam o
rendimento
profissional do pessoal
docente

b) Promover a
cooperagao no . =
trabalho entre os : -
docentes

c) Fremover a
exceléncia da
qualidade dos servigos
presiados a
comunidade

d) Inventariar as
necessidades de - .
formag&o do pessoal : B
docente

e) Valorizar a imagem
publica dos
professores

fy Valorizar a imagem
plblica da UALG

g) Valorizar a imagem
piblica do ensino
universitario

h) A elaboracao, pela
UALG, de um projecto
formativo interno para - -
os seus funcionarios -
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Enviar

Tecnologia do Google Docs
Denunciar abuso-Termos de utilizacio- Termos adicionais

Link do questionario:
https://spreadsheets.google.com/viewform?formkey=dHIHd3VhVHZPSWJuVDRUQ2p4SVhldl
E6M
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Anexo 3 — Carta da Investigacio
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Gambelas, 23 de Julho de 2010

Exmo Senhor

Director da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia
Universidade do Algarve

Professor Rui Cabral e Silva

Escrevo a V® Ex* na qualidade de orientador do aluno Sabil José Branco que
veio de Timor para a FCHS a fim de frequentar o mestrado em Ciéncias da
Educacéo e da Formacgao.

Para desenvolver a sua dissertagdo de mestrado, o aluno Sabil necessita de
aplicar um questionaric aos docentes do sub-sistema universitario da
Universidade do Algarve.

A sua dissertagdo tem como titulo "Avaliacdo do desempenho no ensino
superior”.

A fim de tomar possivel a administragdo do questionario acima referido, sollcito
a V* Ex* se digne mandar divulgar pelos docentes da Faculdade que V* Ex®
dirige 0" link" para o respectivo questionario.

hitps:/ispreadshests google.comlviewform?formkey=dHIHd3VhVHZPSW.JuVDRUG2p4SY
hidIEEMG
Eurn os melhurgs cumprimentos
= S e
— Prof. F‘ﬁrﬁandu Ribeire Gongalves
FCHS

Universidade do Algarve
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Gambelas, 23 de Julho de 2010

Exmo Senhor

Director da Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais
Universidade do Algarve

Professor Anténio Branco

Escrevo a V@ Ex® na qualidade de orientador do aluno Sabil José Branco que
veio de Timor para a FCHS a fim de frequentar o mestrado em Ciéncias da
Educagao e da Formag&o.

Para desenvolver a sua dissertagdo de mestrado, o aluno Sabil necessita de
aplicar um questionario aos docentes do sub-sistema universitario da
Universidade do Algarve.

A sua dissertagdo tem como titulo "Avaliagdo do desempenho no ensino
superior”.

A fim de tornar possivel a administragéo do questionério acima referido, solicito
a V® Ex* se digne mandar divulgar pelos docentes da Faculdade que V* Ex®
dirige 0" link" para o respectivo questionario,

https://spreadsheets.google.com/viewform?formke =dHIHd3VRVHZPSWJuVDRU
hIdIEEMQ

Com os melhores cumprimentos

/I/':h?. Fernando Ribeiro Gongalves
FCHS

Universidade do Algarve
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Gambelas, 23 de Julho de 2010

Exmo Senhor

Director da Faculdade de Economia
Universidade do Algarve

Professor Efigénio da Luz Rebelo

Escrevo a V® EX? na qualidade de orientador do aluno Sabil José Branco que
veio de Timor para a FCHS a fim de frequentar o mestrado em Ciéncias da
Educagao e da Formagao.

Para desenvolver a sua dissertagdo de mestrado, o aluno Sabil necessita de
aplicar um questiondric aos docentes do sub-sistema universitario da
Universidade do Algarve.

A sua dissertacdo tem como titulo “Avaliagdo do desempenho no ensino
superior’,

A fim de tornar possivel a administragdo do questionario acima referido, solicito
a VP Ex? se digne mandar divulgar pelos docentes da Faculdade que V® Ex?
dirige 0" link" para o respectivo questionario.

hitps://spreadsheets.gooale.com/viewform ?formkey=dHIHd3VhVHZPSWJuVDRUQ2p4SY
hidIEEMQ

Com os melhores cumprimentos.—— —
; e -

T e
/’/Il’ruf. Fernando Ribeiro Gongalves
FCHS
Universidade do Algarve
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Gambelas, 22 de Outubro de 2010

Exmo. Senhor

Director da Faculdade ..............coooiiiiiiiiii e
Universidade do Algarve

Nome do Director de acordo com a faculdade

Sou Mestrando em Ciéncias da Educagdo e da Formagdo da UAlg, Sabil José Branco, de Timor,
e escrevo a Vossa Exceléncia porque o tema do meu trabalho de dissertagdo € “Avaliagdo no
Ensino Superior”.

Na continua¢do do e-mail anterior, de 1 de Setembro de 2010, informo que essa versdo
correspondeu a um pré-teste que, devido a algumas sugestdes feitas pelos inquiridos, sofreu
algumas alteragdes, para aumentar a sua eficiéncia.

A forma actual ¢ a definitiva, e assim solicito, de novo, que mande divulgar o “link” a seguir
indicado, aos docentes da Faculdade que Vossa Exceléncia dirige.

Agradeco antecipadamente a sua atengo.

Com os melhores cumprimentos.

Sabil José Branco
Aluno do MCEF

Link do questionario:

https://spreadsheets.google.com/viewform?formkey=dHIHd3VhVHZPSWJuVDRUQ2p4SVhidl
E6M

Procedimento de preencher o respectivo questionario:

Passo 1 — Abre o “link”

Passo 2 — Responda a todas as questdes “clicando” no nimero da pergunta e voltando a “clicar”
na sua op¢do de resposta.

Passo 3 — Clique Submit ou Enviar.

Quando o questionario foi enviado, aparece a informagao:

Obrigado.....! A origem da referéncia ndo foi encontrada. Nao se preocupe. O seu questionario
foi enviado.

Se surgir a mensagem “Looks like you have a question or two that still needs to be filled out.”, é

preciso rever as respostas, porque alguma ou algumas respostas ainda néo estdo respondidas.
Depois de rever, repita o passo — 3.
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Anexo 4 — Dissertacio e Dados da investigacao
(em ficheiros electronicos no Compact Disck - CD)
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