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Resumo

A garantia de qualidade de ensino tem sido, desde ha muito, um dos temas fundamentais da
discussdo académica e, mais recentemente, nos 6rgéos de informacgao publica. Neste trabalho,
integrado num projecto de maior dimensao, comegamos por tragar um breve percurso da
aplicagdo do conceito de qualidade ao ensino superior, debrugando-nos sobre os mais
recentes estudos nesta area. Seguidamente, apresentamos as principais conclusdes retiradas
da aplicacdo de um questionario sobre indicadores de qualidade de ensino, aplicado aos
alunos que frequentavam os terceiros anos dos cursos de licenciatura em Enfermagem no
Alentejo durante o ano lectivo de 2007/2008. Os resultados relativos a definicdo de qualidade
revelam que os alunos associam, essencialmente, qualidade de ensino ao desempenho dos
professores, seguido das infra-estruturas e recursos adequados para a realizagcdo das

aprendizagens.

O conceito de qualidade do ensino

O conceito de “qualidade” aplicado a educagéo em geral, e ao ensino em particular,
€ desde ha algum tempo uma preocupagdo mundial, que se transformou numa
questdo de debate educacional a partir de 1940, quando surgiram oportunidades para
a expansado da escolarizagdo da populagcdo (Hobsbawm, 1995). O conceito de
qualidade foi inicialmente utilizado no sector privado e empresarial e comegou a ser
introduzido, estudado e objecto de avaliagao no ensino superior, na década de 90 do
século passado (Garcia, 2001). Trata-se de um conceito dificil de definir. Devido a sua
natureza multidimensional € um conceito cuja definicdo é pouco consensual (Oliveira e
Araujo, 2005; Avasilcai, Boier e Hutu, 2006; Amante, 2007). Quando as autoridades
educativas se referem aos aspectos quantitativos de um sistema de ensino com
qualidade, tém como referéncia o niumero de alunos e de docentes, o nimero de

escolas e a dimensao do orgamento (cf., e.g., estatisticas do Ministério da Educagao).



Mas, quando se trata dos aspectos qualitativos desse mesmo sistema, referem-se a
adequacgao dos programas, ao processo de avaliagdo, ao grau de participagéo, a
capacidade de inovacao, a interacgdao com a comunidade envolvente, a partilha de
recursos, as classificacdbes dos alunos nas avaliagbes, ao clima e ao nivel de
satisfacdo dos diversos intervenientes no processo (OCDE, 2007). Dada a obvia
importancia destes temas, torna-se claro que um movimento educativo preocupado
com o desenvolvimento quantitativo do sistema de ensino tera de modificar também os
seus aspectos qualitativos. Ou seja, é necessario procurar integrar politicas de
promoc¢ao de igualdade de oportunidades, decorrentes de preocupagdes quantitativas,

com politicas de promocao de qualidade e respectiva avaliagdo (Saraiva, 2004).

Fernandez (citado em Rumbo,1998) considerou que a qualidade no ensino tem sido
encarada, fundamentalmente, a partir de trés pontos de vista: eficiéncia, eficacia e

funcionalidade (Figura 1).
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Figura 1. Qualidade do ensino sob os trés pontos de vista mais comuns (adaptado de
Fernandez, citado em Rumbo, 1998).

A associacao da qualidade ao conceito de eficacia (enquanto medida da relagao
entre os resultados alcangados e o os objectivos definidos), eficiéncia (relagdo entre
os produtos conseguidos e os recursos empregues) e funcionalidade (interaccéo
entre a condigéo para a realizagéo e os factores contextuais) remete-nos, também,
para a necessidade de alargamento da escolaridade a um maior numero de jovens, ao
aumento das taxas de sucesso, a adequacdo do processo de ensino e da
aprendizagem, incluindo o curriculo, a formacgao de professores, ao reapetrechamento

das instituicdes escolares e ao reforco de qualificagcdo dos jovens, pois um ensino



eficaz é caracterizado, também, pela procura da qualidade a todos os niveis (Saraiva,
2004).

Quando o processo de socializagao se realiza com a imposi¢cao de conhecimentos
e valores, ignorando as caracteristicas dos educandos, falamos de uma «ma
educacao». Se, pelo contrario, existe um dialogo permanente, e € considerada a
construgcdo da cidadania, como prioridade, dizemos que ha uma “boa educacido”. A
educacdo que preconizamos estd, portanto, carregada de um valor positivo (Bonito,
2005). Talvez por isso, Contreras (1997) tenha afirmado que ao remeter o debate
sobre educacdo para a expressao “qualidade da educacdo” e nao para 0s seus
diversos conteudos e significados para diferentes pessoas ou posi¢gdes ideoldgicas
constitui uma forma de pressionar na direcgdo do consenso, sem permitir a discussao
necessaria e imprescindivel para o alcancgar. Alguns responsaveis educativos nao
estdo muito interessados neste debate, embora |lhes pareca, aparentemente, que
estas nocgbes tém implicagdes nos processos e nos resultados da educagao.
Comecgamos, por isso, por nos questionarmos, sobre as qualidades que deve ter um
bom ensino.

As instituicoes escolares eficazes e de qualidade estdo muito ligadas ao conceito
de desenvolvimento dos alunos, que se mede pelos resultados cognitivos, académicos
e nao académicos, tais como as expectativas positivas, as atitudes face a
escolarizacao e a aprendizagem, a sociabilidade e a capacidade de trabalhar em
grupo, o espirito de iniciativa, a capacidade de tomar decisdes e a aquisicdo de
valores relacionados com o espirito de cidadania, de liberdade e de respeito pela
diferenga (Trindade, 1996; Venancio e Otero, 2003). Um trabalho recente de Watty
(2006), desenvolvido em 39 universidades australianas, revela que existe uma
diferenga acentuada entre as crengas (0 que estd a ocorrer) e as atitudes (o que
deveria estar a acontecer) dos académicos relativamente a qualidade dos cursos
estudados.

Por outro lado, Ethier (1989) centra o conceito de qualidade em educacado em trés
parametros:

(a) Qualidade das escolas ou dos sistemas educativos (recursos humanos,

materiais e financeiros de que deve dispor um servigo de educagao);

(b) Qualidade do processo educativo (em que os programas e os métodos

exprimem todo o seu potencial);

(c) Qualidade dos resultados académicos (e dos relacionados com o

desenvolvimento pessoal e social dos estudantes).



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

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

(a) Promogéo da eficacia da aprendizagem, que é determinada por um curriculo

que reflicta o estado da ciéncia, que se adapte ao desenvolvimento e a cultura dos

alunos e que seja operacional. Um dos meios mais eficazes de promover a

qualidade do processo de aprendizagem é a avaliacdo continua e formativa, que

informa os alunos sobre o seu estado de aprendizagem e Ihes permite identificar os
respectivos pontos fortes e fracos;

(b) Promocé&o directa da exceléncia dos resultados, através de provas aferidas que

permitam harmonizar critérios de classificacdo de escola, impedir eventuais

injusticas de inflagbes locais, manter padrdes de exceléncia nas escolas e nas
disciplinas e garantir a confianga social nos diplomas;

(c) Promogédo da qualidade dos recursos humanos e materiais. A qualidade dos

recursos humanos depende essencialmente da formacéo inicial dos docentes, da

sua formagao continua, dos métodos do seu recrutamento e colocacdo, dos
métodos de gestdo das escolas, das condigbes de trabalho, dos beneficios

salariais, dos sistemas de inspeccdo, apoio e mobilizacdo para a inovacéo e,

finalmente, da propria deontologia dos docentes, especialmente actualizagéo

cientifica e pedagogica, empenho na individualizagcdo do ensino, estimulo da

superagao das dificuldades, expectativa em relagdo ao desempenho dos alunos.

Um estudo levado a cabo pela Organizagéo para a Cooperagao e Desenvolvimento
Econdémico, em 1989 (OCDE, 1992), centra-se em cinco dominios que considera
prioritarios na procura da qualidade das instituicbes escolares e dos sistemas
escolares, incidindo fundamentalmente (1) na questéo curricular; (2) na elaboracao de
programas de estudos equilibrados; (3) na formacdo dos professores; (4) numa
organizacao da instituicdo escolar bem estruturada; e (5) na necessidade de investir

em recursos materiais de qualidade e na sua adequada utilizagéo (OCDE, 1992).



Também a necessidade de avaliacdo dos professores, de auto-avaliagao do
estabelecimento escolar e do conjunto do sistema educativo s&o factores que podem

contribuir para a qualidade do ensino. Nesse sentindo, do referido relatério salienta-se:

A auto-avaliagdo é entendida como um processo pelo qual os docentes, enquanto grupo
de especialistas, pdem em discussao a sua escola, a fim de melhorarem a qualidade do
ensino, e engloba o exame/reflexdo sobre o espirito e o clima da escola. Por outras
palavras, pergunta-se se a escola em questao é acolhedora ou hostil, democratica ou
autoritaria, organizada ou desordenada, se encoraja actividades dos alunos e dos

docentes ou se as entrava, se € agradavel ou se é enfadonha. (p. 165)

Alguns autores, entre os quais se inclui Clare Chua (2004), consideram que o0s
estudantes e as familias que pagam os seus estudos podem ser encarados como
clientes e que a avaliacdo da qualidade deveria levar em consideragao as percepgdes
dos diferentes grupos de clientes, nomeadamente: os estudantes, os seus pais, os
professores e os empregadores. A autora propde que se encare o0 conceito de
qualidade no ambito do quadro tedrico designado por Input-Process-Output (Figura 2),
proposto por West, Noden e Gosling em 2000. Nesta acepgado, a qualidade ao nivel
dos inputs esta relacionada com os requisitos de seleccao dos estudantes e a sua
formacado de base a entrada do ensino superior. A qualidade ao nivel do processo
refere-se aos métodos de ensino aprendizagem; conteudo e administragdo das
unidades curriculares; competéncia e formacdo dos professores; acuidade do
conteudo curricular; actividades sociais e avaliagdo. Quanto a qualidade ao nivel dos
outputs, refere-se a obtencdo de emprego satisfatério e bem remunerado; facil

colocagao no mercado de trabalho e desempenho académico (Chua, 2004).
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Figura 2. Estrutura do processo de input-output de classificagado da qualidade (adaptado de
Chua, 2004).



Chua (2004) realizou um estudo empirico, baseado numa amostra, que Ihe permitiu
concluir que os diferentes intervenientes no ensino superior valorizam de forma
diferente os trés aspectos ou dimensodes - input, process, output - a considerar na
qualidade. Os estudantes valorizavam mais a qualidade do processo e do output. Os
pais valorizavam mais a qualidade do input e do output. Os empregadores apenas
valorizavam o oufput e o processo e os professores atribuiam igual importancia aos
trés aspectos. Essa autora conclui que modelo do Input-Process-Output pode ser um
bom ponto de partida para a avaliacdo da qualidade do ensino superior no futuro.

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

Outra forma de entender o conceito de qualidade no ensino superior € encara-la
como fitness of purpose, que no contexto do ensino superior € interpretada em termos
da medida em que uma instituicio é capaz de concluir a sua missao ou as finalidades
que se propds, através dos programas académicos que implementa. Isto significa que
o critério de qualidade radica na adequacéo e alcance dos objectivos propostos pela
propria instituicao (fitness of purpose) e que a forma de avaliagdo desse propdésito €,
em alguns paises, efectuada por um processo de analise de conteludo dos programas
das unidades curriculares (e.g., Ottewill & Macfarlane, 2004).

Uma outra acepcao de qualidade no ensino superior é apresentada por Garcia
(citado por Amante, 2007), ao considerar que a qualidade no ensino superior deve ser
encarada numa dupla perspectiva: a qualidade intrinseca e a qualidade extrinseca.
Assim, a qualidade extrinseca de uma instituicdo de ensino superior inclui aspectos,
tais como:

- Estar inserida num determinado contexto sociocultural, ao mesmo tempo que

responde as necessidades do contexto sociocultural que a envolve;

- Ser influenciada por mudangas cientificas, tecnoldgicas, econdémicas, politicas,

sociais e culturais, sendo, simultaneamente, agente dessas mudancas;

- Satisfazer as necessidades dos seus clientes, enquanto instituicdo de servico

publico.

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

- Devera transmitir e promover conhecimentos e valores pertinentes e valiosos;



- Ensinar e investigar de acordo com os mais elevados padrbes de qualidade e

exceléncia.

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

No estudo de Papadopoulos (1994) e no relatério da OCDE (1992), o conceito de
qualidade conhece diversas interpretacbes de pais para pais, devido a sua estreita
relacdo com os objectivos da politica de educacédo, e € na sua relacdo com esses
objectivos que se deve avalia-lo. Deste modo, os resultados deveriam ser avaliados
em funcdo do cumprimento dos objectivos das politicas de educacido. Porém,
coloca-se, entdo, a questdo da fundamentacao na definicdo desses objectivos. O facto
é que nenhum dos grupos intervenientes na accdo educativa (pais, alunos,
professores, empregadores) apresenta um conjunto Unico e coerente de objectivos, e
quando comparados, em termos gerais, as prioridades neles definidas variam de uns
para outros, impossibilitando qualquer tipo de consenso (Saraiva, 2004).

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

Esta discussdo conceptual ndo é indcua. Na verdade, a qualidade do ensino (a
todos os niveis) tem ocupado tanto a literatura da especialidade (Simdes, 2000;
Sobrinho, 2000; Morais, Almeida e Montenegro, 2006) como obras de divulgacao e os
orgados de comunicagao social (Marktest.com, 2002; Correia, 2008, 13 de Marco),
assim como a propria Uniao Europeia (UE, 2000) e a UNESCO (2008).

Método

Perante a variedade de concepc¢des sobre o conceito de qualidade, este estudo
procurou, num primeiro momento, perceber as representacbes que os alunos do
ensino superior apresentam desse conceito. Consideramos que seria util a

compreensao do fendmeno, seleccionar os cursos em que o rendimento académico



fosse elevado e aqueles em que fosse manifestamente reduzido. Os cursos de
licenciatura em Enfermagem, nos trés estabelecimentos de ensino superior do
Alentejo, sdo dos que geram maior rendimento académico, com taxa superior a 70% e
€ precisamente desses que daremos conta neste artigo.

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

O questionario produzido foi construido com base na revisdo da literatura e
submetido a apreciagdo de um painel de quatro juizes das Universidades do Minho,
Coimbra e Evora. Posteriormente, o instrumento foi validado mediante a aplicacéo a
uma amostra piloto de 42 alunos do curso de licenciatura em Psicologia da
Universidade de Evora. E constituido por questdes de resposta fechada e perguntas
de resposta livre, tendo sido elaborada uma versdo de aplicagdo a docentes. A
primeira pergunta do questionario é: “O que entende por qualidade de ensino”; a
ultima, n.° 68, é “Apos ter respondido as questbes anteriores como define agora
‘Qualidade de Ensino’?”. Procuramos, com esta repeti¢cdo, averiguar se as proposi¢oes
que apresentavamos nas demais perguntas (de resposta fechada) influenciaram as
representacoes de qualidade.

Os procedimentos seguintes seguiram as etapas preconizadas por Lincoln e Guba
(1985). Adoptou-se a metodologia de Bardin (1994) e uma analise associativa
(Osgoog, citado em Vala, 1989). Optamos por criar um sistema de categorizacdo a
posteriori, com 0 objectivo de ter uma representacdo mais simples dos dados brutos,
acreditando-se que desta forma a transcricdo da realidade nao se altera, dando a
conhecer, inclusive, indices invisiveis ao nivel dos dados brutos. O critério de
categorizagao adoptado foi 0 semantico. Criaram-se categorias tematicas, compostas
por um termo-chave que aponta a significacdo central do conceito a estudar e de
outros indicadores ou indices do campo semantico do conceito. Os indicadores

permitem a revelagao e codificagdo dos indices associados as unidades de registo.

Resultados
A Tabela 1 apresenta a categorizagao relativa aos alunos da UE, do IPB e do IPP

quanto a pergunta “O que entende por qualidade de ensino”.



Tabela 1 — Categorizacao relativa aos alunos da UE, do IPB e do IPP quanto a pergunta: “O

que entende por qualidade de ensino”.

Categorias UE IPB IPP
Freq. % Freq. % Freq. %
1 - Desempenho dos professores 29 33,3 1M 23,9 22 20,2
2 - Adequacéo dos recursos 12 13,8 3 6,5 9 8,3
3 - Adequacéo das infra-estruturas 9 10,3 4 8,7 6 55
4 - Satisfagdo das necessidades 8 9,2 1 2,2 12 11,0
5 — Realizacdo de aprendizagens 7 8,0 9 19,6 15 13,8
6- P'reparagao para o exercicio 5 5.7 4 8.7 12 110
profissional
7 - Conteldos programaticos 4 46 2 43 6 5.5
adequados
8 — Empregabilidade 3 3,4 2 4.3 1 0,9
9 - Baixo custo 3 3,4 0 0 0 0
10 - Construgao pessoal profissional 3 3,4 3 6,5 6 55
11 - Rendimento académico 2 2,3 4 8,7 4 3,7
12 - Adequabilidade do curso 1 1.1 0 0 0 0
13 - Avaliagéo das aprendizagens 1 1,0 1 2,2 1 0,9
14 - Organizagéo d.o processo de 0 0 2 43 7 6.4
ensino e de aprendizagem
15 — Ensino eficiente e certificado 0 0 0 0 8 7,3
N = 32 40 60

Nesta pergunta obtivemos 11,1% de missing values para a UE, de 4,8% para o IPB
e de 3,2% para o IPP.

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

Tabela 2 — Categorizacgéo relativa aos alunos da UE, do IPB e do IPP quanto a pergunta: “Apds

ter respondido as questdes anteriores como define agora ‘Qualidade de Ensino’?”

Categorias UE IPB IPP
Freq. % Freq. % Freq. %
1 — Desempenho dos professores 27 37,5 6 46,2 16 18,8
2 — Adequacgéo dos recursos 13 18,1 0 0 8 9,4
3 — Adequagéo das infra-estruturas 1 15,3 1 7,7 19 22,4
4 — Empenho dos alunos 4 5,6 0 0 5 5,9
5 — Realizacao de aprendizagens 3 4,2 1 7,7 7 8,2
6 — Conteudos programaticos 3 42 0 0 6 71
adequados
7 - Qrgamzagao dq processo de 2 28 4 30,8 7 8.2
ensino e de aprendizagem
8 — Satisfagdo das necessidades dos 2 2.8 0 0 5 5.9
alunos
9 — Rendimento académico 2 2,8 0 0 5 5,9
10 — Empregabilidade 1 1,4 0 0 0 0
11 - P.reparag:ao para o exercicio 1 14 0 0 4 47
profissional




12 — Construgao pessoal profissional 1 1,4 1 7,7 0 0
13 — Adequabilidade do curso 1 1,4 0 0 0 0
14 — Integrador de trabalhadores 1 14 0 0 0 0
estudantes
15 — Materiais pedagdgicos 1 1,4 0 0 1 1,2
16 — Avaliagdo justa e . 0 0 0 0 2 2.4
atempadamente calendarizada

N = 9 20 33

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

A anadlise dos dados da Tabela 1 permite perceber que o desempenho dos
professores € a categoria que é mais associada a qualidade de ensino (33,3% na UE,
e 23,9% no IPB e 20,2% no IPP). Nesta categoria, as subcategorias “metodologias de
ensino adequadas” e “conhecimentos” dos professores sao as mais apontadas, com
20,7% e 13,8% de escolhas, respectivamente, para a UE. No IPB, os alunos
assinalaram a “objectividade e clareza” (36,4%) como premissa necessaria a
qualidade, seguida da “motivagao extrinseca dos alunos” (18,2%). No IPP, as
subcategorias mais referidas sdo “os métodos pedagdgicos e a forma como os
professores leccionam” (36,4%), “a qualificacdo e a competéncia dos professores”
(31,8%) e “a capacidade para motivar e estabelecer uma boa relagdo com os alunos”
(31,8%).

O indicador de qualidade seguinte, na UE, diz respeito a adequagao dos recursos
(13,8%), mormente, a existéncia de “bons meios de pesquisa” (75%) e “material
didactico adequado aos alunos” (25%). No IPB, por seu lado, os alunos preferiram
identificar ensino de qualidade como aquele onde se realizam aprendizagens (19,6%),
em particular onde existem “condi¢cbes para realizar os objectivos e competéncias do
curso” (66,7%). No IPP, o segundo indicador de qualidade mais referido foi a
realizacdao de aprendizagens (13,8%), nomeadamente, através da “aquisicdo de

conhecimentos” (86,7%) e da “aquisicdo de competéncias” (13,3%).

Finalmente, nas categorias com maior frequéncia, figura na UE a adequagéo das
infra-estruturas (15,3%), sendo requeridas por todos os alunos. Em ex aequo no IPB,
com 8,7%, estao também as infra-estruturas, a preparagdo para o exercicio
profissional e o rendimento académico. No IPP, surgem, com 11% cada uma, as
categorias referentes a satisfagao das necessidades e a preparagéo para o exercicio
profissional.

Em sintese, num quadro sinoptico, nota-se que nos alunos das trés instituicdes a

qualidade de ensino esta, claramente, associada e dependente do desempenho dos



professores. Seguem-se, depois, na UE, as representagcdes mais ligadas aos recursos
e infra-estruturas e, no IPB e no IPP, a realizagdo de aprendizagens. A articulagdo da
qualidade com a adequabilidade do curso, o rendimento académico obtido ou a propria
empregabilidade sdo pouco defendidas (com excepgédo do rendimento académico no
IPB).

No que diz respeito a testagem que procuravamos realizar com a repeticdo da
pergunta no final do questionario, percebe-se que ndo fomos bem sucedidos, com
valores de missing value ultrapassando 50% nas trés instituicbes. Ainda assim, a
qualidade foi associada ao desempenho dos professores (37,5% e 46,2%
respectivamente, para a UE e IPB), seguida da adequacao dos recursos e das infra-
estruras, na UE. Nota-se que no IPB as perguntas de resposta fechada terao
condicionado a resposta a esta nova pergunta, congregando 30,8% de respostas para
a categoria “organizagao do processo de ensino e de aprendizagem”, em particular o
que envolve a “organizagao dos programas e horarios” (75%). No IPP, esta pergunta
obteve resultados diferentes dos obtidos na primeira pergunta, na medida em que as
trés categorias mais referidas foram, respectivamente, a adequagdo das infra-
estruturas (22,4%), o desempenho dos professores (18,8%) e a adequagao dos
recursos (9,4%). No entanto, estes resultados aproximam-se dos obtidos na UE e no
IPB.

Discussao

Actualmente, os individuos e as proprias instituicdes escolares sdo pressionados no
sentido de prestarem contas do modo como usam os recursos de que dispdem e dos
resultados que alcangam (Saraiva, 2004). Um estudo de Lomas e MacGregor (2003),
que visou determinar as percepcbes dos estudantes sobre uma experiéncia de
qualidade no ensino superior, fazendo uso de grupos de reflexdo, conclui que a

qualidade de conferencista e os sistemas de apoio ao estudante sdo os

factores mais influentes na oferta de um ensino de qualidade.

Amante (2007), numa investigacdo desenvolvida no Instituto Politécnico de Viseu,
identificou os professores como um importante factor da qualidade do processo no
ensino superior, no ambito do modelo de Chua (2004). A analise factorial dos dados
recolhidos permitiu identificar seis grandes indicadores da qualidade docente: a) mérito
cientifico do professor; b) qualidade da avaliagcdo e competéncia pedagdgica; c)
relacbes Interpessoais; d) competéncias técnico-cientificas; e) cumprimento de
formalidades da docéncia; e f) factores externos ao docente. Os resultados que

obtivemos estéo, precisamente, em concordancia com estes indicadores. Isto significa



que os estudantes do 3.° ano dos cursos de Enfermagem das trés instituicdes
privilegiaram uma visdo de qualidade assumidamente ligada ao desempenho dos
professores (competéncias técnico-cientificas e pedagdgica e relagdes interpessoais),
seguindo-se alguns factores externos ao docente, como é o caso das infra-estruturas e
dos recursos disponiveis para o processo de ensino e de aprendizagem. Estes
resultados revelam, no nosso ponto de vista, a decisiva importancia e atengao que é
necessario colocar no desempenho dos professores, uma vez que dele depende,
essencialmente, a representacdo de qualidade do ensino, conceito que, como
sabemos, € amiude determinante e decisivo para o que se aprende e na forma como

se aprende.

Notas:

1Investigagéo financiada ao abrigo do Projecto “A influéncia de variaveis pessoais e contextuais
no rendimento académico: a situagdo do ensino superior publico no Alentejo”
(POCI/ALE/04.01.02/0097/0002/2006).

® Esta mortalidade deve-se, essencialmente, ao facto de cerca de 50% dos alunos se
encontrarem em estagios clinicos no exterior da Escola, dificultando bastante o processo de
recolha de dados. Na pratica, recolnemos 92,3% de respostas relativas aos alunos do 2.°

semestre (3.° ano).

Morada para correspondéncia
Jorge Bonito, Departamento de Pedagogia e Educagéo da Universidade de Evora,
Apartado 94, 7002-544 Evora. jbonito@uevora.pt
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