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NOTA PREVIA

E com enorme satisfagdo que escrevemos a nota de abertura deste numero da
Série Monogréfica Educacao e Investigagdo em Salde: Percurso para a Garantia da
Qualidade na Escola Superior de Enfermagem de Coimbra, particularmente porque este
documento é mais um testemunho da importancia que a comunidade educativa atribui
aos processos de garantia de qualidade como modo essencial para caminharmos, em
cada momento, na diregdo da construgao da Escola que queremos ser.

Em 2006 transformémo-nos em Escola Superior de Enfermagem de Coimbra. Vivemos
uma experiéncia pioneira: a Fuso das Escolas Superiores de Enfermagem Dr. Angelo da
Fonseca e de Bissaya Barreto, construindo com todos e para todos a ESEnfC, queriamos
que esta nossa Escola fosse lider no panorama nacional e de referéncia internacional,
pelo desenvolvimento da Enfermagem. Uma Escola de futuro que se afirmasse no
espaco do ensino superior, como um ‘centro de qualidade no ensino, na investigagdo e
na inovagdo em cuidados de saude e de Enfermagem, competitiva e acreditada como de
exceléncia junto de agéncias de referéncia internacional. Uma Escola que assequrasse
a identidade do ensino de enfermagem, sendo determinante para o mandato social da
profissdo” (Estatutos, 2006) e que se revestisse de caracteristicas intangiveis, tais como
a cultura de uma organizagao democrética, qualificante, impulsionadora da criatividade,
com capacidade de pensar estrategicamente e onde se vivesse e incentivasse uma
liberdade académica total. Uma Escola capaz de olhar para o futuro, respeitando o
passado e salvaguardando a histéria e o patriménio de meticulosa construgao que
herdaramos das Escolas mée.

Sonhavamos coletivamente com uma Escola que requeria, em nosso entender, “uma
aposta de desenvolvimento assente na consolidagdo de quatro pilares: o pilar da cidadania,
o pilar cultural, o pilar da ciéncia e o pilar da inovagdo” (Simdo et al., 2002). Ao falarmos
de cidadania entendiamos que a Escola tinha e tem futuro se continuar a acarinhar e a
desenvolver o seu capital social - a inteligéncia coletiva — que é a fonte geradora de sucesso
na sociedade de conhecimento. O pilar cultural que nos desafiava e desafia a assequrar e
a incentivar a promogdo da educagdo global e a frui¢do e criagdo da cultura por todos os
que a ela pertenciam. O pilar da ciéncia impunha e impde eleger a criagdo, representacdo
e divulgagdo do conhecimento em Satde e particularmente no dominio da Enfermagem
como baluarte mdximo, o que implicava e implica, que a Escola se desenvolvesse
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como espago de liberdade de criagao cientifica. Por dltimo a inovagdo devia e deve ser
traco transversal as diferentes dreas de missdo da Escola, permitindo aos formandos
desenvolver um espirito empreendedor, o exercicio da autonomia, o pensamento critico e
reflexivo, a aquisi¢do e utilizagao de multiplos saberes e o desenvolvimento pessoal para
uma vida livre e ética num contexto multicultural (Programa de Candidatura Presidéncia,
2006).

Tal desafio, exigia liderancas capazes de congregar vontades, como intui¢ao, olhar
atento ao meio envolvente, interagdo personalizada e um elevado empenhamento na
criagdo de um ambiente de bem-estar, condi¢ao fundamental para o desenvolvimento
humano completo de todos os atores institucionais, gestacionaria, de desenvolvimento,
mobilizadora da inteligéncia institucional, com o discernimento e autoridade moral
para distinguir entre interesses legitimos e ilegitimos, promovendo as mudangas
indispenséveis que garantissem o crescimento da ESEnfC e, ainda, que fosse capaz de
promover um espago de discussdo e um tempo consequente de decis&o.

Mas sabiamos que ndo bastava uma visdo de futuro, liderangas empenhadas em
promover o talento de todos na construgao da comunidade de prdtica que queriamos
ser. Nao bastava definirmos metas e prioridades, nem planos de desenvolvimento e
acdo. Tinhamos que ter mecanismos que, a cada momento, Nos permitissem conhecer
quem eramos, onde estdvamos, 0 que pensavam e sentiam os diferentes atores da
comunidade educativa, para podermos reforcar e ou alterar processo e decisdes.
Tinhamos que implementar processos que nos permitissem conhecer os resultados
do caminho percorrido, o que é que em cada ano ja tinhamos conseguido, o que estava
por fazer e o que estdvamos a fazer menos bem. Era fundamental que na nova Escola
se desenvolvesse uma atitude permanente de autoavaliacdo, assumindo claramente uma
politica de qualidade.

Ambas as Escolas que deram origem & ESEnfC tinham aderido voluntariamente aos
processos de avaliagdo externa (2001, 2005) promovidos pelo Conselho Nacional de
Avaliagao e realizados pela ADISPOR. Estas experiéncias tinham sido muito significativas,
particularmente pelo processo de reflexdo interna que tinham originado a quando do
trabalho desenvolvido com vista a realizagdo do relatério de autoavaliagdo. O que tinha
mesmo numa das Escolas originado a criacdo de uma comissdo de autoavaliacdo
permanente, com a incumbéncia de produzir um relatério de autoavaliagdo anual. Talvez
por estas experiéncias positivas anteriores, a comissdo estatutéria para a elaboragao
dos primeiros estatutos da Escola Superior de Enfermagem de Coimbra, ndo teve
qualquer dificuldade em incluir neles o Conselho para a Qualidade e Avaliagdo, 6rgéo
ndo obrigatdrio, cuja existéncia era pouco frequente a data e n&o estava previsto na
Lei n° 54/90 de 5 de Setembro de 1990 que entdo regulava as instituigdes de ensino
superior politécnico.

6 Maria da Conceig&o Bento
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Este drgdo, constituido por docentes, estudantes e nao docentes, eleitos como os dos
demais 6rgdos, tinha um mandato de cinco anos, podia contar com perito externo em
avaliagado e competia-lhe:

“Na vertente da qualidade: a promogdo de todas as iniciativas e medidas tendentes a
adopgao sistemdtica de uma politica de qualidade e respetiva monitorizagdo em todos o0s
setores e dreas de atuacdo da ESEnfC, induzindo uma cultura e prdticas institucionais nesse
sentido e garantindo a sua efetiva e permanente concretiza¢do; propor a padronizagdo de
procedimentos, sempre que se justifique, no sentido da qualidade, devendo elaborar, apds
colhidos os dados pertinentes junto das instancias competentes, manuais de procedimentos
a utilizar a todos os niveis, depois de validados pelos 6rgdos com competéncia legal sobre a
matéria. Na vertente da avaliacdo sdo confiadas ao Conselho todas as missdes que, nesse
dmbito se promovam internamente, cabendo-lhe desenvolver agbes de auditoria interna
as estruturas funcionais da ESEnfC. O Conselho deve produzir anualmente relatérios
das suas atividades, incluindo os relatérios de autoavaliagdo da ESEnfC e dos cursos. O
Conselho reger-se-a por requlamento interno préprio” (artigo 39°, despacho normativo
20/2006 de 17 de Marco).

Em boa hora o fez!

A questdo da qualidade tem estado no centro das preocupacdes da Escola e a
avaliagdo da qualidade continuou a ser até hoje uma aposta de toda a comunidade
educativa e consideramos que a cultura de avaliagdo do que fazemos é cada vez mais
intrinseca a todos e mais generalizada a todos os processos, apesar de nalguns casos
reconhecermos que necessitamos de continuar a encontrar estratégias, que por um
lado possam facilitar a colheita de opinido dos diferentes atores que traduza de forma
quantitativa o seu nivel de satisfagao, mas que simultaneamente nos proporcione dados
qualitativos que permitam a sua anélise e interpretagao, e a implementagdo das medidas
que na perspetiva de quem opina possam ser efetivamente promotoras de melhoria e
que sirvam ainda para acrescentar a avaliagao da satisfagéo, avaliagdo de processos,
procedimentos e de resultados.

O Conselho para a Qualidade e Avaliagdo tem desenvolvido um trabalho que é cada
vez mais importante, reconhecido e utilizado por todos. A satisfagdo de discentes,
docentes, diplomados e empregadores é continuamente monitorizada, sendo produzidos
e divulgados os relatérios sobre a satisfagdo com os cursos, com a Escola, dos e com
os diplomados pela Escola.

Seis anos volvidos sobre o infcio do trabalho do CQA, fazemos um balango muito positivo
do trabalho desenvolvido por todos e dos resultados conseguidos. Resultados que foram
também reconhecidos em sede de avaliagdo externa, quando a Escola se submeteu a um
programa de avaliagao institucional, por uma entidade internacional, a EUA (European
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University Association), apds uma candidatura bem sucedida, tendo o processo de
avaliagao sido cofinanciado pela Diregédo-Geral do Ensino Superior. Do relatério dessa
avaliacdo destacamos, de forma necessariamente sintética, algumas afirmacdes da
equipa de avaliadores externos, que sdo convergentes com a avaliagdo que fazemos do
trabalho desenvolvido por todos ao longo dos Ultimos trés anos:

“A equipa de avaliacdo ficou impressionada com a eficdcia desta transformagao [a fusaol,
que pode ser atribuida, por um lado, a lideranga da ESEnfC e, por outro lado, a atitude
positiva e ambiente colaborativo dentro da ESEnfC” (...). "A equipa de avaliacdo entende
a ESEnfC como uma Instituigdo de Ensino Superior que olha para a frente, em direcao
ao futuro, mas com o apoio de uma longa histéria e tradi¢do. Na Escola, isto reflete-
se, claramente, na necessidade de criar uma estratégia para o futuro e de definir uma
cultura de qualidade para o presente (e para o futuro)” (..). “Para além disso, a equipa
de avaliagdo ficou impressionada com o forte empenho de todas as pessoas dentro da
ESEnfC, desde a dire¢do ao pessoal (docente, administrativo, de investigacdo) e aos
estudantes. Talvez seja este o maior ponto forte da Escola, que atua como uma forca
motriz em muitos casos. Ao mesmo tempo, este empenho dd um grande contributo para
que as dificuldades sejam ultrapassadas e os problemas resolvidos”. “Deve ser igualmente
enfatizado que este empenho se estende ao exterior, isto é, a regido, a sociedade no geral.
E, por sua vez, a ESEnfC possui uma elevada reputacdo local devido a imagem positiva
que tem construido”(..).

"A equipa de avaliagdo gostaria ainda de sublinhar a governagao eficaz e eficiente da Escola.
A nossa impressao geral é a de que a ESEnfC é uma instituigdo altamente profissionalizada
e bem organizada”. ‘A governacdo na ESEnfC tem duas caracteristicas (..). Por um lado,
temos uma governagao forte, eficaz e eficiente, (...), por outro lado, temos boas e préximas
relagdes ndo-formais dentro da Escola, um impressionante ambiente positivo presente
nas relagbes internas. Para a equipa de avaliagdo, a ESEnfC alcangou um equilibrio
interno notdvel no seu dia a dia entre 6rqgdos de governagdo e 0s membros individuais da
comunidade educativa a todos os niveis.” (..)."A equipa de avaliagdo sublinha com satisfagdo
que a questdo da qualidade estd no centro das preocupagbes da ESEnfC, e que tém sido
dados passos significativos no sentido de estabelecer estruturas e processos para criar e
manter uma cultura da qualidade em toda a Escola’(...). Reconhece-se que “a ESEnfC estd

a caminhar na dire¢do certa para o seu futuro” (Evaluation Report EUA, 2009).

Ainda no dominio da Avaliagdo foi realizado em 2012 - por uma entidade externa,
um estudo de avaliagdo das préticas de formagao e avaliagdo em uso na Escola. O
estudo - que incluiu entrevistas com grupos focados, a estudantes, observagao de aulas
e de sessdes relativas aos ensinos clinicos, todos os docentes cuja sessdes letivas
ou de ensino clinico foram observadas foram também entrevistados, e entrevistas
semiestruturadas a professores, estudantes e membros de ¢rgaos da Escola e um

8 Maria da Conceig&o Bento
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questionéario administrado a professores e estudantes - confirma a cultura de avaliagao
e vontade de contribuir para a melhoria continua quer dos docentes, quer dos discentes,
como pode ler-se no relatério do mesmo:

“Na verdade, praticamente todos os docentes foram inexcediveis na calendarizacdo das
observagdes e das entrevistas e na forma como se relacionaram com os investigadores.
Esta forma de estar dos docentes constitui uma caracteristica invulgar em situagdes desta
natureza, indiciando a existéncia de uma cultura que, é preciso dizé-lo claramente, néo é
comum no contexto do ensino superior e, muito particularmente, no contexto do ensino
superior portugués.” E, continuam “Os alunos foram igualmente bastante cooperantes
e genericamente recetivos as tarefas que lhes foram propostas que, no essencial, se
consubstanciaram na concessdo de entrevistas na modalidade de focus groups e no
preenchimento do questiondrio.”(..) “os alunos que [realmente] participaram fizeram-no
de forma interessada, motivada e critica em relagdo a todas as questées abordadas.”

No entanto, mesmo num percurso de sucesso ha muitos aspetos a melhorar e esses
também tém sido identificados quer, nos diversos processos de autoavaliagdo, quer
de avaliagbes por entidades externas. Sao estes aspetos identificados e enunciados
como recomendagdes que tém sustentado e orientado, em cada momento, as decisdes
com vista @ melhoria continua da nossa instituicdo. “O refor¢o da qualidade, relevdncia
das formagdes e a empreqgabilidade”, sdo prioridades com as quais a Escola continua
comprometida. E neste enquadramento que reafirmamos o compromisso com o Conselho
para a Qualidade e Avaliagdo e com a Escola de continuar a trabalhar para aperfeigoar
e tornar cada vez mais claras as politicas, padrées e procedimentos para a garantia
da qualidade de cursos, investigacao, projetos de extensdo e prestagao de servigos a
comunidade; de trabalhar na melhoria da avaliagdo sisteméatica de todos os processos e
resultados, quer se trate de avaliagao dos cursos, quer de aprendizagens de estudantes,
quer de desempenhos de docentes e ndo docentes e de que tudo faremos para ver
acreditada, por entidade externa, a nossa estrutura de garantia interna da qualidade.

Muito Obrigada as autoras e autores deste livro por mais este contributo, que ajudaré a
divulgar o muito trabalho que tém desenvolvido ou desenvolveram enquanto membros
do CQA. Parabéns, em meu nome pessoal e de toda a comunidade educativa!

A todas e todos que vierem a encontrar-se com esta obra, desejo boa leitura fazendo
votos que a mesma os leve a ficar ainda mais motivados para participar em processos
de melhoria continua da qualidade e de avaliagao.

Maria da Conceicao Bento
Presidente da Escola Superior de Enfermagem de Coimbra

Coimbra, 31 de Outubro de 2013
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PREFACIO

O CONSELHO PARA A QUALIDADE E AVALIAGAO (CQA) DA ES-
COLA SUPERIOR DE ENFERMAGEM DE COIMBRA: BREVES NO-
TAS PARA OS PROXIMOS DESAFIOS

Enquanto decisao politica, a consagragéo legal da avaliacdo das instituicdes de ensino
superior é relativamente recente em Portugal, estando prestes a completar duas décadas
apenas, se consideramos como referéncia a Lei n® 38/1994. Poucos anos depois deste
normativo, foi criado o Conselho Nacional de Avaliagdo do Ensino Superior (CNAVES)
que impulsionou um primeiro ciclo de autoavaliagdes e de avaliagdes externas de cursos,
0 qual, em muitos casos, permitiu o desenvolvimento de importantes experiéncias em
termos de conhecimento das instituicdes de ensino superior. Todavia, se considerarmos,
como eu considero, que um modelo de accountability integra necessariamente trés
pilares fundamentais (avaliagdo, prestacdo de contas e responsabilizagdo), parece ser
hoje relativamente consensual que foi sobretudo este Ultimo pilar que faltou ao modelo
do CNAVES, ou seja, a sua principal lacuna terd sido a auséncia de consequéncias
concretas e efetivas decorrentes da avaliagao. Era, por isso, esperado, que um novo
modelo viesse a ser definido e consagrado, como aconteceu com a criagdo da atual
Agéncia de Avaliacdo e Acreditagdo do Ensino Superior (A3ES). Esta agéncia pdde,
assim, retirar ilagdes da experiéncia anterior no campo da avaliagdo do ensino superior,
passando a atuar de uma forma consentanea com o que, na minha perspetiva, é
atualmente o modelo mais avangado de accountability no sistema de ensino em
Portugal (cf. Decreto-Lei n® 369/2007). O trabalho que vem sendo desenvolvido pela
Agéncia A3ES procura inovar em termos de procedimentos e metodologias, dentro das
respetivas margens de autonomia relativa, sem prejuizo da permeabilidade e abertura
em relagdo as experiéncias de outras agéncias e sistemas congéneres de avaliagdo e
acreditagao em paises europeus e dos proprios EUA. Um ponto fundamental, em grande
medida decorrente do Regime Juridico das Instituigdes de Ensino Superior e da propria
legislagdo que cria a A3ES, é o reconhecimento de que os processos ou sistemas
internos de garantia da qualidade s&do da responsabilidade das préprias instituicdes de
ensino superior. Trata-se de um caminho que j& comegou a ser percorrido e para o
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qual algumas iniciativas da A3ES sao particularmente sugestivas, como acontece com
0s processos experimentais, de ades&o voluntaria, que pretendem, precisamente, ser
indutores da adoc&o e/ou consolidagdo de sistemas internos de garantia da qualidade. O
convite as institui¢des de ensino superior para que criem ou reforcem estes processos
possibilita uma espécie de preparagado prévia que as pode ajudar a encarar, com maior
confianga e rigor, as responsabilidades que lhe estdo legalmente imputadas. Neste
contexto, tal como noutras situagdes, a Escola Superior de Enfermagem de Coimbra
disponibilizou-se imediatamente para esse exercicio, procurando, numa atitude de
abertura a inovacdo e de autoexigéncia institucional e profissional, corresponder aos
novos desafios que lhe sdo colocados, nomeadamente pela A3ES. O Conselho para a
Qualidade e Avaliagao (CQA), enquanto um dos 6rgéos estatutarios da Escola Superior
de Enfermagem de Coimbra, e parte integrante do seu sistema interno de garantia da
qualidade, tem tido sempre uma atitude proativa, aberta a aprendizagem e a melhoria
constante do seu préprio trabalho, no dmbito das suas competéncias. Consciente dos
riscos e das vantagens inerentes a partilha e publicitagao das suas proprias contribuicdes
e reflexdes, mesmo quando elas se inscrevem em processos que exigiriam mais tempo
de aprofundamento e sistematizagéo, o CQA encara agora o grande desafio de contribuir,
tal como outros 6rgaos, para que a acreditagdo do sistema interno de garantia da
qualidade da Escola Superior de Enfermagem de Coimbra possa ser uma realidade em
breve. Nao se confundindo com este sistema, O CQA tem nele um lugar especifico e de
indiscutivel responsabilidade, nomeadamente pelo trabalho realizado e pela expertise j&
acumulada. Tendo isto em mente, o CQA n&o desconhece, todavia, as proprias limitagdes
e necessidades de melhoria - razdo pela qual quis disponibilizar alguns contributos e
textos (ainda exploratdrios) para o exercicio normal do escrutinio de todos os que, direta
ou indiretamente, se sentem comprometidos com a melhoria da qualidade (cientifica,
pedagogica e democrética) das instituicdes de ensino superior.

Almerindo Janela Afonso
Perito externo em avaliagdo do CQA da ESEnfC

12 Almerindo Janela Afonso
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1. ..SOBRE QUALIDADE...

MANUELA FREDERICO-FERREIRA

Quando pessoas comuns se unem em torno de valores e objetivos
alcancarao resultados incomuns.

(Blanchard & O'Connor, 2003)

O conceito de qualidade é uma nog&o antiga. Alguns autores situam a sua origem nas
primeiras civilizagdes dos egipcios e dos fenicios.

Contudo, foi a partir da revolugdo industrial que o conceito passou a ser considerado
no mundo das empresas, tendo, ao longo das Ultimas décadas sofrido considerével
evolugdo, passando por etapas: inspegao, controlo estatistico da qualidade, garantia da
qualidade, gestéo da qualidade e gestdo para a qualidade total.

Apesar desta larga existéncia e evolugdo n&do estamos em presenca de uma realidade,
por si, indutora e facilitadora de uma definigao.

Para ilustrar a natureza do conceito e as “dificuldades da sua definicdo”, varios autores
(e.g. Mishra, 2007, p. 11) referem a expressao de Pirsig (1974):

Quality ... you know what it is, yet you don't know what it is. But that's self-
contradictory. But some things are better than others, that is, they have more
quality. But when you try to say what the quality is, apart from the things that have
it, it all goes poof! There's nothing to talk about it. But if you can't say what Quality is,
how do you know what it is, or how do you know that it even exists? If no one knows
what it is, then for all practical purposes, it doesn't exist at all. But for all practical
purposes it really does exist.. So round and round you go, spinning mental wheels
and nowhere finding anyplace to get traction. What the hell is Quality? What is it?.

Denota-se que a qualidade é um conceito muito debatido, onde o pluralismo de pontos
de vista é quase inevitavel, mas onde ndo ficam duvidas de que as perspetivas sobre o

Série Monogréfica Educagéo e Investigagao em Saude 13
Percurso para a garantia da qualidade na Escola Superior de Enfermagem de Coimbra



que é a qualidade tém vindo a evoluir de uma viséo centrada nos atributos do produto
para uma centralidade no cliente e nos diferentes stakeholders.

Numa perspetiva de cultura de qualidade, a qualidade ndo é um processo isolado que
se desenvolve através de procedimentos de medi¢ao ou de avaliagdo, mas antes onde
imperam valores e préticas, que sdo compartilhados por toda a comunidade institucional
e ‘alimentados’ aos diferentes niveis e por vérios meios em simultaneo (Vettori, Lueger,
& Knassmiuiller, 2007). E o fator desencadeante do uso adequado de recursos.

O desenvolvimento de sistemas de qualidade leva-nos indiscutivelmente para a questao:
quais sdo os componentes de um sistema eficaz de qualidade”?

Para aproximarmos uma resposta a esta questdo baseamo-nos em Newton (2007),
que suportado na Higher Education Quality Council, refere como componentes de um
sistema eficaz de garantia da qualidade, os seguintes:

- especifica claramente papéis, responsabilidades e procedimentos;

- permite alcangar finalidades e objetivos institucionais;

- informa para a tomada de decis&o;

- livre de preconceitos individuais;

- continuado ao longo do tempo;

- envolve todos;

- inclui a especificagdo de normas e provas aceitaveis;

- requer melhoria continua.

Acrescenta que, na mesma linha, o desenvolvimento de uma “cultura da qualidade” no
sentido de garantir um sistema de qualidade bem-sucedido, requer:

- compromisso e abertura para a qualidade, a todos os niveis;

- disposigdo para proceder a autoavaliagao;

- um quadro regulamentar firme, claro e coerente com os procedimentos;

- responsabilidades explicitas de controle e garantia de qualidade;

- énfase na obtencao de feedback, a vérios niveis;

- compromisso de identificagdo e divulgacado de boas praticas;

- agdes de gestdo adequadas e sensiveis para corrigir problemas, suportadas em
informacao adequada.

A abordagem da qualidade exige o envolvimento de varidveis internas e externas, o
envolvimento das diferentes partes interessadas, reconhecendo o facto de uma cultura
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de qualidade ndo poder ser implementada a partir de cima, embora uma lideranga forte
seja necessaria para iniciar e promover o processo de qualidade. Medigao e controle
de qualidade sdo elementos, sem dlvida, importantes nessa abordagem, contudo nao
podem ser considerados por si sé como avaliadores da qualidade. Antes, necessitam
ser incorporados num quadro global consonante com os objetivos institucionais e
direcionados a melhoria continua (Vettori et al., 2007).

A qualidade deve ser incorporada no processo e cada elemento da instituicdo deve
ser considerado como Unico, pois deve existir uma melhoria continua dos métodos e
uma percecdo cada vez maior do cliente relativamente & utilizacdo do produto/servigo
(Deming, 1989).

As instituicdes podem apresentar diferentes propdsitos face ao processo e
desenvolvimento da qualidade. No quadro que se segue, sintetiza-se um conjunto de
caracteristicas de uma instituicdo de qualidade versus caracteristicas de uma outra
instituicao.
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Quadro 11 - Diferengas entre uma instituicdo de qualidade e uma outra instituicao

Instituigdo de Qualidade

Outra Institui¢do “ordinary instituition”

Focalizada no cliente

Focalizada em necessidades internas

Focalizada na prevencao de problemas

Focalizada na detegdo de problemas

Investimento nas pessoas

Abordagem n&o sistemética do
desenvolvimento de pessoas

Com estratégia para a qualidade

Carece de uma visao estratégica da qualidade

Trata as reclamagdes como oportunidade de
aprender

Trata as reclamagdes como perturbacdes

Tem definidas as caracteristicas de qualidade
para todas as areas

A vis&o de qualidade é vaga

Tem uma politica e um plano de qualidade

Nao tem um plano de qualidade

A alta administragao releva a qualidade

Papel de gestao visto como controle

Processos de qualidade envolvendo todos

Somente a equipe de gestores esta envolvida

Tem um gestor de qualidade para liderar o
processo de melhoria

N&o existe facilitador de qualidade

Hé clareza sobre os papéis e
responsabilidades

A definigdo de papéis e responsabilidades é
vaga

Hé clareza nas estratégias de avaliagdo

As estratégias de avaliacdo n&o séo
sisteméticas

Considera a qualidade como um meio para
melhorar a satisfagao do cliente

Considera a qualidade como um meio de
reduzir os custos

Planeia a longo prazo

Planeia a curto prazo

Considera a qualidade como parte da cultura

Considera a qualidade como qualquer outra
iniciativa

Desenvolve qualidade de acordo com os seus
proprios referenciais estratégicos

Analisa a qualidade para responder a
requisitos de agéncias externas

Tem uma misséao distinta

NZo tem missao distinta

Considera os colaboradores como clientes

Tem uma cultura hierérquica

Fonte: Adaptado de Mukhopadhyay (2005, p. 78)
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...qualidade no ensino superior...

O interesse pela qualidade no mundo académico n&o é novo. Pode ser considerado
como um movimento natural que acompanha as reformas do ensino, dos anos 60 e
70 do século XX nos paises da OCDE, motivadas sobretudo por pressdes a dois niveis:
por um lado, a expans&o ou crescimento quantitativo e, por outro, o alargamento do
acesso a novos setores da populagéo (igualdade de oportunidades) (OCDE, 1992).

Na Europa, a problemética da qualidade no ensino assumiu relevancia com a
democratizagcdo e, consequente, massificagdo do ensino, inicialmente, ao nivel da
escolaridade obrigatéria e, posteriormente, no ensino superior. Atualmente, os
individuos e as proprias organizagdes escolares sdo pressionados no sentido de
prestarem contas do modo como usam os recursos de que dispdem e dos resultados
que alcangam (Saraiva, 2004).

Ndo obstante a “impossibilidade de definir com certa precisdo o termo qualidade
no ensino superior” (Ling, Piew, & Chai, 2010, p. 127), a aplicagdo da filosofia de
qualidade é considerada um pilar fundamental nos processos de reforma do ensino
superior nos principais paises da OCDE, donde qualidade é hoje uma quest&o central
no ensino superior. Apesar dessa centralidade, na opinido de Largosen, Seyed-
Hashemi e Leitner (2004) a adogao de controlo de qualidade tem sido superficial e
diluido com o exercicio da liberdade académica. Além disso, a cultura predominante
das universidades é muitas vezes baseada na autonomia individual, que é zelosamente
guardada (Colling & Harvey, 1995).

A introducdo do movimento da qualidade nas instituicdes de ensino revela-se
fundamental, pois para além de suscitar a formulagdo de uma visdo e estabelecer
metodologias para a alcangar, também fomenta a sua utilizagdo para os objetivos e
avalia o progresso realizado. Igualmente, tende-se a construir relagdes sélidas com
os clientes do sistema educativo e a estabelecer acordos acerca dos padrdes de
qualidade. Ainda, incentiva os estudantes e os professores a trabalharem em equipa,
aproveitando potenciais sinergias e contribui para o progresso do ensino através da
colaborag&o dos seus membros na melhoria continua dos processos de trabalho em
que participam (Smialek, 1995).

Como professores, como coordenadores de departamentos ou como participantes na
definigao de politicas de educagao, hoje ndo nos podemos preocupar com a qualidade
apenas para cumprir normas ou legislagdo. Em vez disso, temos de nos preocupar
com a qualidade do ensino, com a qualidade dos programas e até com a qualidade da
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instituicdo. Algumas das justificagdes para este sentido da nossa preocupagao podem
ser apontados com base nas 7 razées mencionadas por Mishra (2007):

Competigao: Iniciamos uma nova fase, onde a concorréncia entre as instituicdes de
ensino é altamente significativa. A fim de sobreviver a tal situagao, as instituicdes de
ensino precisam de se preocupar com a qualidade.

Satisfagéo do cliente: Os estudantes, pais ou agéncias patrocinadoras como clientes
das instituicdes de ensino sao agora altamente consciente dos seus direitos ou valores.
Exigem qualidade de ensino e receber conjuntos de ‘habilidades empregéveis’, donde
devemos ter uma preocupagao constante com a relevancia dos cursos e programas
para as necessidades do mercado de trabalho.

Manutengdo dos padrdes: Como instituigdo de ensino, temos de ter continuamente
presente a configuraco do nosso padrao/referencial e manté-lo ano apds ano. A fim
de manter esse padréo, devemos fazer esforgos no sentido da melhoria continua quer
do ensino quer das condigdes em que ele decorre (instalagdes, ...).

Prestagdo de contas: Cada instituicao é responséavel perante os seus stakeholders. A
preocupagao com a qualidade ira garantir a responsabilizagdo dos recursos utilizados
e informar as partes interessadas sobre a tomada de decisdes adequadas. Assim, a
qualidade pode ser considerada como um mecanismo de monitorizagao.

Melhorar a motivacao dos funcionérios: A preocupagao com a qualidade ird melhorar a
motivagao dos funcionarios no desempenho de suas fung¢des e responsabilidades, uma
vez que 0s processos internos sisteméticos em cada departamento, complementando
cada dominio do servigo ajudam no desenvolvimento de satisfacdo do cliente interno
levando a aumentar a motivagao.

Prestigio, credibilidade e status: A preocupagdo com a qualidade tem de ser uma
constante e ndo uma preocupagao flutuante a fim de trazer credibilidade e consisténcia
para os individuos e instituicdo, criando um ‘valor da marca’.

Imagem e visibilidade: As instituicdes de qualidade tém maior capacidade de atragéo
(estudantes, empregadores, ...).

Apesar de cada instituigdo de ensino ser um sistema dindmico deve ser visto na sua
singularidade e na sua gestdo da qualidade (Mukhopadhyay, 2005). Apesar de os pais,
estudantes, professores e empregadores compreenderem o conceito de qualidade no
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que diz respeito ao ensino superior, de diferentes maneiras (Chua, 2004), ha, seguindo
a opinido de Mukhopadhyay (2005, p. 78), cinco indicadores de referéncia da qualidade
no ensino superior, a saber:

- disciplina e pontualidade dos estudantes e funcionarios;
- limpeza e manutengdo do campus da escola;

- exceléncia no desempenho académico;

- exceléncia no desempenho nao-académico;

- clima organizacional e satisfacao dos clientes.

Sob a égide da New Public Management, que se “baseia na introducdo de mecanismos
de mercado e na adog&o de ferramentas de gestao privada, na promog&o de competigao
entre fornecedores de bens e servigos publicos, na expetativa da melhoria do servigo
para o cidad&o, no aumento da eficiéncia e na flexibilizagao da gestdo” (Frederico-Ferreira
& Silva, 2012, p. 87), os estudantes sao designados clientes, e garantia de qualidade e
medidas de responsabilizagdo tém sido postas em préatica para assegurar que a oferta
académica atende as necessidades e expetativas dos clientes (Amaral, 2007).

Apesar de os estudantes serem designados clientes, o Estado age em nome do
consumidor final, tem a informacao mais completa do que os estudantes sobre o mercado
e pode obter um leque de fornecedores, por outro lado ndo existe a possibilidade de os
estudantes e as familias fazerem escolhas racionais.

Sustentado em DBill (1997), Amaral (2007) refere que a informagao para fazer escolhas
racionais, ou seja, a medida de potenciais ganhos futuros alternativos fornecidos pelos
programas académicos nao esta disponivel e os estudantes sdo consumidores imaturos,
0 que levanta a questao da validade da escolha racional.

Levanta-se-nos entdo a questao de estarmos, ou ndo, em presenga de um mercado.

O termo quase-mercado foi originalmente usado por Le Grand para descrever uma série
de reformas no servigo publico introduzidas no final da década de 1980.

Num quase-mercado, o servigo publico em causa é fornecida gratuitamente, ou em
grande parte livre, no ponto de utilizag&o para os utilizadores. No entanto, os utilizadores
(ou, em alguns casos, os seus agentes) ndo sao atribuidos a determinados prestadores,
mas podem escolher qual o fornecedor que pretendem. O estado, entdo, paga o prestador
de servicos em nome do utilizador (Le Grand, 2011).

O autor apresenta como exemplos classicos de uma politica quase-mercado o voucher
ou sistemas abertos de matricula para a educagao escolar e acrescenta alocagdes
ditadas por determinadas regras, como seja a “area de influéncia”.
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Alguns autores, entre os quais Chua (2004), consideram que os estudantes e as familias
que pagam os seus estudos podem ser encarados como clientes e que a avaliagédo da
qualidade deveria levar em consideragao as percegdes dos diferentes grupos de clientes
(Saraiva, 2008), nomeadamente: os alunos, os pais, 0s professores e os empregadores.

Os alunos consideram a qualidade relacionada com o processo educacional (cursos e
ensino) e saidas. Por outro lado, os pais véem a qualidade como relativa a entrada (e.g.,
classificagao das escolas, reputacdes) e de saida (e.g., a empregabilidade).

Para os membros do corpo docente a qualidade percebida é relativa a todo o sistema
educativo (entrada, processo e saida).

Os empregadores conceituam qualidade principalmente relacionada com atributos de
salda, como sejam, por exemplo, o conjunto de habilidades que o recém-formado traz
para o local de trabalho (Chua, 2004).

Ainda relacionado com a emergéncia da nova gestao e a referéncia a ineficacia dos
servigos publicos, incluindo o ensino superior, Amaral (2007) é de opinido que ha uma
perda de confianga nas instituigdes, propondo, entdo, o accountability, a avaliagdo da
qualidade e a acreditagdo como alternativas.

O vocébulo accountability, no parecer de Afonso (2010, p. 149), embora seja
frequentemente considerado como sinénimo de prestacGo de contas “apresenta
alguma instabilidade seméantica porque corresponde na realidade a um conceito com
significados e amplitudes plurais. Discutido a partir de uma variedade de abordagens
(...) remete para politicas, sistemas, modelos, dimensdes, agéncias, préaticas e atores
também diversificados.” O autor afirma, citando Mulgan (2000) que dé&, por vezes, a
sensacdo que continua a ser “um conceito em expans&o”.

Conforme proposto por Afonso (2010, p. 150-151) e ilustrado no quadro 1.2, articulam-
se “pilares da avaliagdo, da prestagdo de contas e da responsabilizagdo, criando assim
um modelo de accountability mais complexo, consistente e com novas interagdes e
interfaces”.
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Quadro 1.2 - Dimensdes de um modelo de accountability

AVALIAGAO ex-ante

e Fornecer informacdes
PRESTACAO DE CONTAS e Produzir argumentacdes
(answerability) e Dar justificacdes

e Elaborar e publicitar relatorios

AVALIACAO ex-post

Accountability e Imputagdo de responsabilidades e/ou imposi¢ao
de sangdes negativas

e Atribuigao de prémios ou recompensas materiais

i} e simbolicas
RESPONSABILIZAGAO

e Assungdo auténoma de responsabilidades
(enforcement)

e Persuasao ou advocacia moral

e Avocacgao de normas de codigos deontoldgicos

e Qutras formas legitimas de responsabilizacao

Fonte: Afonso (2010, p. 151)

Cada vez mais os professores estdo pressionados a prestar contas da sua atividade
profissional a vérias insténcias hierdrquicas em simultdneo, desde o ministério aos
diretores, aos pares e supervisores, aos estudantes, a comunidade educativa e a

sociedade em geral. Aqui radica, na opinido de Afonso (2010), entre outros aspetos, “a
importancia decisiva de uma prética reflexiva de accountability”.

Estamos numa era em que uma compreenséo realista do que os processos de qualidade
e de garantia de qualidade podem, ou ndo, fazer é predominante. Ao reconhecer que
0s processos de qualidade tem diferentes facetas, ndo podemos ignorar o seu impacto
(Stensaker, 2007). O mesmo autor apresenta algumas condigdes subjacentes a obtengao
de impacto, que podem ser estimulantes ou dificultadoras, nomeadamente a ligagédo
estreita entre a garantia da qualidade externa e mudanga interna; a necessidade de
equilibrar a responsabilizagdo e a melhoria; a importancia da lideranga e envolvimento
da lideranga, os ganhos, envolvendo estudantes e colaboradores.
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2. QUALIDADE E AVAI:IACAO NO ENSINO
SUPERIOR: A EXPERIENCIA DA ESENFC

MANUELA FREDERICO-FERREIRA
CANDIDA LOUREIRO
MARIA CLARA VENTURA

Os resultados mostram uma compreensdo emergente sobre
como a avaliagdo da qualidade baseada em experiéncias pode
ser adequadamente definida e articulada e, assim, combater os
desafios da subjetividade e da discriminagao.

(Maguire & Gibbs, 2013)

Nas Ultimas décadas varias transformagdes tém decorrido tanto no ensino superior
como no é@mbito da qualidade e ainda na relagéo entre o ensino superior e a sociedade.
As mudangas no contexto do ensino superior, incluem: crescimento e diversidade;
mudangas no tamanho e natureza do ensino superior, unidade de diminuicdo de
recursos; mudanca do sistema de ‘elite’ para um “massa” do sistema; mudancas nas
metodologias de financiamento; pressdes para ganhos de eficiéncia, e os desafios de
mudanga no perfil do estudante. Isto foi acompanhado pelo interesse crescente do Estado
em qualidade, em exigéncias e responsabilidade na criagdo de agéncias nacionais de
qualidade (Newton, 2007).

Os modelos de gestao de qualidade praticados pelo mundo dos negécios foram adaptadas
e aplicadas ao setor da educagdo (Chua, 2004), mas a gestdo da qualidade no contexto
da educagao deve ser tratada de forma diferente da gestdo da qualidade na indUstria
(Madu & Kuei, 1993).

A constituicao da ESENfC em 2006, pela fusao das escolas Superior de Enfermagem Dr.
Angelo da Fonseca (fundada em 1881) e da Escola Superior de Enfermagem de Bissaya
Barreto (fundada em 1971), levou a trabalho de reconstrugao organizativa e a criacao de
uma renovada cultura organizacional que, apoiado nas experiéncias anteriormente tidas
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em ambas as organizagdes, privilegia a reflexdo sobre a agéo e a procura sistematica
da exceléncia.

E uma instituicdo publica de referéncia nacional e internacional, pela sua tradicao, mas
também pela sua qualidade e inovagdo, com intervengd@o reconhecida no sistema de
salde e na sociedade.

E constituida por uma comunidade educativa comprometida com a formagao humanista,
cientifica, técnica e cultural de profissionais socialmente reconhecidos, com a promogao
de investigagao acreditada, a difus&o de conhecimentos e a prestacao de servigos.

Estrategicamente, procura desenvolver e consolidar parcerias e projetos com instituigées
de saude e de ensino internacionais, através da mobilidade em paises europeus dentro e
fora do Espaco Comunitario. Sempre visando o desenvolvimento da salde, da educagao
e da investigagdo em Enfermagem.

A qualidade desempenha um papel fulcral no sistema de ensino da ESEnfC: qualidade
ao nivel das principais fungdes que cabem & Escola; qualidade ao nivel dos recursos
tecnoldgicos, dos espagos educativos e infraestruturas; qualidade ao nivel da organizagéo
e gestdo institucionais e das relagdes interinstitucionais; qualidade ao nivel do ambiente
humano e do trabalho.

O Conselho para a Qualidade e Avaliagdo foi criado em 2006, previsto nos primeiros
Estatutos da Escola Superior de Enfermagem de Coimbra (Despacho Normativo
20/2006) e reafirmado nos atuais Estatutos (Despacho Normativo 50/2008, 24 de
setembro). Foi, 4 data da sua criagdo, uma estrutura inovadora, ao nivel dos Orgdos de
Gestado das Instituigdes do Ensino Superior Politécnico em Portugal. Assume-se como
vetor estratégico na consolidag&o do prestigio da Escola e tem como missdo promover a
Qualidade na ESENfC, tornando-se marca de exceléncia e fator distintivo, com enfoque
na satisfacdo dos clientes e na melhoria continua dos processos e servigos.

A implementagao de uma politica e sistema de qualidade foi, assim, uma das primeiras
prioridades que vem expressa em numerosos documentos institucionais e explica um
conjunto de agdes, das quais a submissao voluntéria a avaliagdo internacional pela
European University Association (EUA) ou a Avaliagdo dos Processo de Aprendizagem,
Ensino e Avaliagao (Instituto de Educag&o da Universidade de Lisboa) sdo exemplo. Estas
avaliagdes pelo seu carécter pioneiro em Escolas de Enfermagem e pelas garantias que
dao, sdo de extrema importancia para a concretizagao da visdo da Escola e para a
melhoria da qualidade institucional.

O documento “Plano estratégico 2009-2013" orienta para a implementagdo de um
sistema de qualidade total que inclua a autoavaliagdo periddica por area cientifico-
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pedagdgica ou area funcional da Escola que permita preparar a candidatura da Escola
a um modelo de exceléncia, e a comparabilidade com outras instituicdes do ensino
superior o que tem vindo a ser concretizado nos sucessivos planos e relatérios anuais
de atividades, bem como no Plano de Agéo 2010-2014.

Para a defini¢do da politica institucional para a qualidade sdo consideradas as orientagées
internacionais para o ensino superior contidas na Declaragéo de Lisboa, na European
University Association e as orientagdes da ENQA (European Association for Quality
Assurance in Higher Education), para a garantia da qualidade no ensino superior, a
Andlise Comparativa dos Processos Europeus para a Avaliagdo e Certificagdo de
Sistemas Internos de Garantia da Qualidade (A3ES), os Indicadores de Desempenho
para Apoiar os Processos de Avaliagéo e Acreditacdo dos Cursos (A3ES) e o documento
Participagdo dos Estudantes na Avaliagdo das Instituicdes de Ensino Superior
Portuguesas: um contributo para a sua definigao (A3ES).

Acresce a participagéo dos diferentes 6rgaos e parceiros internos e externos na politica
e sistema de avaliagdo, bem como a definicdo das competéncias, das metodologias de
monitorizagao e elaboragdo de manuais de procedimentos, criagdo de um conjunto de
documentos orientadores, possibilitando assim maior clareza e facilidade de controlo e
dinamizagao da qualidade.

Ao estabelecer a politica da qualidade da ESENfC, pretende-se, por um lado, explicitar a
razdo de ser da existéncia da Organizag&o e, por outro, definir um conjunto de intengdes
e de aspiragdes para o futuro, de forma a servir de inspiragdo para todos os membros
da organizagao, através da aplicagdo de padrdes de conduta, que norteiam a atuagéo
das pessoas na organizagao.

A politica da qualidade tem em conta os principios orientadores adotados pela ESENfC,
que sao incorporados na cultura da organizagao e traduzem-se na procura constante
da satisfagado dos stakeholders e na permanente melhoria da qualidade dos servigos
que prestamos. Evidencia o compromisso com o desenvolvimento e implementagdo do
Sistema de Gestao da Qualidade e a melhoria continua e sua eficacia, sustentados nas
opgoes estratégicas da ESEnfC:

- Afirmar-se como uma instituicdo de ensino superior de qualidade;

- Consolidar, ampliar e diversificar o programa de formag&o pés-graduada, e de pds-
licenciatura e cursos de formagao de curta duragao;

- Incrementar a investigac&o cientifica, a inovacdo e desenvolvimento e a divulgagao
cientifica;

- Ampliar e diversificar a colaboragdo/prestac&o de servigos & comunidade;
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- Continuar a incrementar a internacionalizacdo, dando especial énfase a Comunidade
de Paises de Lingua Portuguesa;

- Criar condigdes a progressiva integracdo do ensino, investigacdo e extensdo /
prestacéo de servigos a comunidade de forma articulada, com vista a uma otimizagao
da atividade docente e discente, contribuindo para o desenvolvimento da qualidade,
da formacgao, da producdo cientifica e para a transferéncia dos conhecimentos
resultantes da investigacao.

A politica de qualidade pressupde a participagado ativa de todos os elementos da
comunidade educativa e tendo em vista a melhoria continua de todas as éareas de
intervencao e assenta nos seguintes pilares:

- Motivar e compreender todos os colaboradores;

- Otimizar os recursos humanos e matérias, através de uma gestdo criteriosa,
evitando despesas inUteis e avaliando o custo/beneficio das acdes;
- Cumprir requisitos legais, regulamentares e normativos numa perspetiva de
melhoria continua e de eficicia do Sistema de Gestado da Qualidade.

Os processos e metodologia para desenvolvimento do sistema de gestdo da qualidade
sédo definidos pelos elementos do CQA, analisando o contexto, eventuais diretivas
institucionais, legais ou normativas, bem como os recursos e sua adequag&o. Anualmente
séo definidos objetivos e planeado um conjunto de atividades. Com estas definigdes é
elaborado um documento - plano de atividades, que é remetido a Presidente da Escola.

Os mecanismos de garantia da qualidade foram definidos e disponibilizados no Manual
de Qualidade versao 1.0 (2011), revistos e atualizados na versao 1.1 (2012).

A definicdo dos procedimentos e de formas de monitorizagdo, permitem avaliar o
que fazemos e utilizar os resultados da avaliagdo para introduzir melhorias de forma
continua, retroalimentando os processos e a redagédo dos planos de atividades anual
que permitem que no final de ciclos de um ano possamos dispor de relatérios anuais,
em que conta o grau de conformidade da agdo desenvolvida e dos resultados obtidos
com os objetivos e metas tragadas e estabelecer as corregdes e planos de melhoria que
se revelem necessarios. Eventuais reformulagdes dos proprios objetivos e metas, sdo
estratégias utilizadas pela instituicdo na sua politica de qualidade.

Na definicdo da politica de qualidade sublinha-se a necessidade de manter uma ligagao
estreita com sistemas de avaliagao sistemética e de regulagéo, sustentada numa cultura
de avaliacado, de autorregulagao, de autonomia e responsabilidade e de participagéo de
todos. Assim, nos mecanismos de garantia da qualidade estao envolvidos a presidéncia,
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o conselho de gestao, o conselho técnico-cientifico, o conselho pedagégico, os docentes,
0s estudantes, os funcionarios, os diplomados, as entidades empregadoras e outros
stakeholders.

Atualmente, as exigéncias de participagdo na vida comunitéria e na deciséo politica,
que caracterizam as sociedades democraticas, criaram a necessidade de disponibilizar
informacdo, que permita o dialogo critico entre politicos e decisores, entre atores
educativos e “clientes” e entre o publico em geral. Grupos cada vez mais alargados da
populagao querem conhecer o desempenho real da educagéo, intervir na formulagéo das
politicas educativas e no debate que lhes esta associado e influenciar a determinagao de
prioridades e dos proprios contelddos curriculares (Saraiva, 2004).

Arecolha e utilizagdo da opinido dos intervenientes, no sentido da qualidade e da ‘melhoria
continua” que pretendemos, demonstra a sensibilidade das diferentes dimensdes que
influenciam os processos, particularmente o processo ensino-aprendizagem.

A recolha de dados é maioritariamente conseguida pelo preenchimento de varios tipos
de questionarios, devidamente validados e previamente aprovados pelo CQA e pela
Presidente da Escola.

A recolha, tratamento, anélise e sistematizagao desta informagao é realizado pelo CQA.

Desta informagdo, bem como do seu cruzamento com o disposto no Plano de Agao
da Escola (atualmente o plano 2010-2014) e no Plano de Atividades: Orientagdes
Estratégicas, sdo produzidos relatérios globais e discriminados e s&o intercetadas
medidas que sdo entregues a Presidente da Escola.

Uma sintese do relatério global é disponibilizada na internet, através da pégina do CQA.

Sao também produzidos relatérios parcelares, quer pela relevancia da situagao, quer por
solicitagdo da Presidente da Escola ou ¢érgéos préprios.

Um relatério da expressao dos estudantes por unidade curricular e docente é enviado
individualmente aos docentes. Um relatério de ano e curso é enviado aos coordenadores
do respetivo ano/curso.

A divulgagdo publica dos resultados dos exercicios de avaliagdo de qualidade pode
ser visto como uma ferramenta para fornecer informagdes Uteis para a operagao eficiente
do mercado de ensino superior (Amaral, 2007). Nesta conformidade, anualmente é
realizada na Escola, pelo CQA, uma agdo de divulgagao de resultados dos diferentes
atores (estudantes, docentes, ndo docentes, novos graduados, empregadores, ...) -
apresentac&o a Comunidade Escolar, para a qual antecipadamente todos s&o convidados
a estar presentes.
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O Sistema de Garantia da Qualidade da ESENfC tem em considerago:

- tradigdo da ESENfC e das escolas que |he deram origem;

- as suas diferentes dimensdes (ensino, investigagao, internacionalizag&o e prestagao
de servigos a comunidade);

- a sua natureza disciplinar;
- os diferentes niveis de ensino existentes;

- a diferenca no numero de estudantes por ciclo de estudos e unidade curricular.

Assim sendo, considerou-se que o sistema interno de garantia da qualidade deve ser
suficientemente flexivel de forma a integrar a diversidade e a especificidade, mas que
deve assegurar a identidade da ESEnfC através da coeréncia da sua missao, valores,
principios, estruturas e processos.

A coordenacdo estratégica do sistema interno de garantia da qualidade é da
responsabilidade do CQA ao qual compete a promogdo e controlo da qualidade e
avaliagdo tanto da escola como dos cursos. Este Conselho relaciona-se com todos os
6rgaos e estruturas da escola e desenvolve agdes de recolha de informagao, de auditoria
e de proposigdo de procedimentos e demais medidas com vista a concretizagao de uma
politica de qualidade.

O desenvolvimento de uma politica de qualidade implica o envolvimento de todos,
considerados individual ou coletivamente. No entanto, a cada érg&o ou unidade e, de uma
maneira geral, a cada um dos intervenientes na vida da escola compete niveis diferentes
de responsabilidade pela execucdo e promogao da qualidade e é nessa medida que se
relacionam com o CQA.

Todas as estruturas anteriormente referidas orientam a sua atividade de acordo com
os regulamentos elaborados e aprovados competindo ao CQA a monitorizagdo do seu
cumprimento. Para tal, os responséaveis por estas estruturas devem realizar relatérios
anuais de analise da consecugdo dos objetivos delineados. Estes relatérios, apds a sua
andlise e discussao serado incorporados no relatério anual de autoavaliagao.

Para a concretizagdo das responsabilidades atras referidas, o CQA tem vindo a fazer
anélise documental e definicdo de indicadores, analise e reflexdao sobre modelos de
certificacdo e apresentagcdo de propostas, atualizacdo do manual da qualidade,
redefinicdo de normas e procedimentos de qualidade, recolha de informagao e produgao
de relatérios e disponibilizagédo de dados.

O acompanhamento da execugdo da politica de qualidade da ESENfC é realizado por
um grupo constituido pela Presidente da Escola, Vice-presidentes, Presidente do
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CQA, Presidente do Conselho Técnico-Cientifico, Presidente do Conselho Pedagégico,
Provedor do estudante, Coordenadores das unidades diferenciadas e Presidente da
Associagao dos Estudantes. Cabe a este grupo apreciar os relatérios de autoavaliagdo
e os planos de melhoria propostos, analisar os indicadores e metas anuais no dominio
da qualidade e propor a introdugao de medidas de melhoria para o plano de atividades
anual.

Os objetivos, funcdes, atores e responsabilidades do sistema de qualidade estao definidos
e documentados conforme, nomeadamente, a seguir se apresenta:

Conselho para a Qualidade e Avaliagdo

- Coordenar o sistema de qualidade;

- Promover o controlo da qualidade e avaliagéo tanto da escola como dos cursos,
induzindo uma cultura e praticas institucionais nesse sentido e garantindo a sua
efetiva e permanente concretizagao;

- Propor a padronizagao de procedimentos, sempre que se justifique, no sentido da
qualidade.

Conselho Geral

- Apreciar os atos da Presidente da Escola e do Conselho de Gestao;
- Propor as iniciativas que entenda como necesséria ao melhor funcionamento da Escola;

- Aprovar os planos anuais e relatério de atividades da Escola, sob proposta da
Presidente, e a proposta de orcamento.

Presidente

- Propor as iniciativas que considere necessérias ao bom funcionamento da instituigao;
- Aprovar a criagdo, suspensao e extingdo de cursos;

- Superintender na gest&o académica, decidindo, designadamente, quanto a abertura
de concursos, @ nomeagao e contratagdo de pessoal, a qualquer titulo, a designacéo
dos juris de concursos e de provas académicas e ao sistema e regulamentos de
avaliagdo de docentes e discentes;

- Orientar e superintender na gestdo administrativa e financeira da instituicao;

- Instituir prémios escolares;

- Exercer o poder disciplinar, em conformidade com o disposto na lei e nos estatutos;
- Aprovar os regulamentos previstos na lei e estatutos;

- Tomar as medidas necessérias a garantia da qualidade do ensino e da investigagao
na instituicao.
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Conselho de Gestdo

- Conduzir a politica administrativa, patrimonial e financeira da instituicdo, bem como
a gestdo dos recursos humanos.

Conselho Técnico-Cientifico

- Apreciar o plano de atividades cientificas da escolg;

- Pronunciar-se sobre a criacao, transformacao ou extingdo de unidades cientifico-
pedagdgicas da escola e ciclos de estudos;

- Aprovar os planos de estudos e programas ministrados;
- Propor a composig&o dos juris de provas e concursos académicos.

Conselho Pedagogico

- Propor ao Conselho para a Qualidade e Avaliagao a realizagao de inquéritos regulares
ao desempenho pedagdgico da escola e participar na sua analise e divulgagéo, em
articulagdo com o mesmo;

- Promover a avaliacdo do desempenho pedagdgico dos docentes;
- Elaborar e aprovar o regulamento de frequéncia e avaliagao;
- Coordenar os recursos educativos da escola;

- Avaliar o sucesso e insucesso escolares, propondo as medidas corretivas que
entender necessarias.

Provedor do Estudante

- Apreciar queixas e reclamacdes dos estudantes e caso considere que a razao lhes
assiste, proferir as recomendagdes pertinentes aos 6rgdos competentes para as
atender;

- Fazer recomendagdes genéricas tendo em vista acautelar os interesses dos estudantes,
nomeadamente no dominio da atividade pedagdgica e da agao social escolar;

- Promover a realizac&o de atividades verificando a eficiéncia dos servigos destinados
aos estudantes.

Unidades Cientifico-Pedagdgicas

- Assegurar a continuidade e qualidade de intervengdo do corpo docente nos planos
de ensino, de investigacao, do desenvolvimento técnico e curricular, da criacédo e
divulgagao dos saberes e na prestacdo de servigos a comunidade, em cada uma das
dreas do conhecimento que lhe sdo proprias.
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Coordenagao das Unidades Cientifico-Pedagdgicas
- Liderar o projeto de desenvolvimento da UCP (Unidade Cientifico-Pedagbgica), bem
como dos professores a ela alocados;

- Coordenar a preparagéo da proposta de distribuicdo do trabalho docente a submeter
ao CTC (Conselho Técnico-Cientifico);

- Garantir a articulacao do trabalho da UCP com a UICISA: E;

- Supervisionar a atividade pedagdgica, cientifica e técnica dos professores da respetiva
unidade cientifico-pedagbgica.

Servigo de Agdo Social Escolar

- Propiciar as melhores condi¢cdes de desempenho das fungdes discentes, docentes e
funcionérios da escola.

Servigo de Apoio aos Novos Graduados

- Apoiar a participagao dos estudantes na vida ativa, a inser¢éo dos seus graduados no
mundo do trabalho e promover a ligagao da ESENfC aos antigos estudantes;

Unidade de Investigagao em Ciéncias da Satide: Enfermagem

- Desenvolver a investigacdo cientifica em ciéncias da saude, particularmente em
enfermagem e educagao, bem como a coordenagao da investigagao produzida na escola.

Unidade de Prestacdo de Servigos a Comunidade

- Coordenar os projetos de prestagao de servigos, em articulagdo, com o presidente da
escola e os coordenadores das unidades cientifico-pedagdgicas.

Coordenagao de Anos/Cursos
- Coordenador e boa execugao das atividades letivas atendendo ao planeamento, gestao
logistica e de recursos humanos;
- Elaborar o relatério de autoavaliagdo do curso e propor agdes com vista a melhoria.

Centro de Documentagdo e Informagao

- Recolher, tratar e difundir informagdo/documentac@o cientifica, técnica e pedagdgica
necesséria a atividade da Escola;
- Criar condi¢des de trabalho adequadas de forma a apoiar a qualidade de ensino e

aprendizagem e o desempenho profissional dos discentes, funcionarios docentes e nao
docentes da Escola, bem como o de profissionais e investigadores de outras institui¢des.
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Gabinete das Relagdes Nacionais e Internacionais
- Dinamizar e apoiar os docentes da escola na elaboragao de propostas e projetos de
cooperag&o europeia ou outras;
- Promover e organizar processos de mobilidade nacional e internacional;

- Efetuar o planeamento, acompanhamento, e avaliagdo de visitas de docentes,
investigadores, ndo docentes e outras individualidades.

Servicos Técnicos de Instalagdo, Equipamento e Informdtica

- Reparar, manter, conservar a operacionalizagao das instalagdes e dos equipamentos,
e apoiar, com os meios que lhe sdo proéprios, a Escola.

Servicos Gerais

- Apoiar os 6rgdos de governo, as unidades cientifico-pedagdgicas, e de servigos
de vigilancia das instalagdes, equipamento, rece¢do, comunicagao, transportes e
tratamento de roupas.

Comissdes Pedagdgica e Cientifica

- Promover a articulagao e a qualidade cientifico-pedagdgica;
- Colaborar na concec&o de projetos de melhoria continua.

Coordenadores de Equipa Disciplinar e Responsdveis de Unidades Curriculares

- Promover atividades de reflexdo visando a melhoria da qualidade;
- Participar na articulagao e qualidade cientifico-pedagégica.

Indicadores como o numero de professores, mestres e doutores ou o calculo de
aprovagao e reprovagao apontam no sentido da melhoria da qualidade, mas tornam-se
insuficientes e, como tal, devem-se-lhe associar sistemas de avaliagdo dos cursos, dos
programas, intercambios culturais, participag@o dos docentes na dindmica das Escolas e
até a dindmica de implementagao do Processo de Bolonha.

E proposito do CQA ouvir diferentes participantes na vida da Escola. Assim, auscultamos,
através de questionarios previamente validados (cf. manual de procedimentos), os
estudantes, os docentes, os n3do docentes, os tutores de ensino clinico, os recém-
licenciados e as entidades empregadoras. Exemplificando:

- Questionério de satisfacdo dos estudantes com os servicos e setores da escola.

34 Manuela Frederico-Ferreira, Candida Loureiro & Maria Clara Ventura
Qualidade e avaliagdo no ensino superior: a experiéncia da ESEnfC



Sao disponibilizados aos estudantes semestralmente, via online, através da pasta
académica:

- Questionédrio de opinido dos estudantes acerca das unidades curriculares e
docentes - percecdo do ensino/aprendizagem. E disponibilizado aos estudantes que
frequentaram a unidade curricular, cerca de 10 dias antes do terminus da unidade
curricular e disponivel até ao seu terminus.

- Questionério de opinido dos estudantes acerca da participagdo em projetos de
investigacdo /projetos de servico & comunidade. S&o aplicados uma vez por ano.

- Questionério de opinido dos colaboradores docentes e dos colaboradores nao
docentes. S&o aplicados uma vez por ano.

- Questionario de opinido dos docentes acerca das unidades curriculares - percegao
do ensino/aprendizagem. O docente preenche no final da unidade curricular.

- Questionario de opinido dos tutores de ensino clinico. No caso dos estudantes em
ensino clinico serem acompanhados por um tutor do servigo, no final desse ensino
clinico é entregue, a cada tutor, um questionario.

- Questionério de opinido dos estudantes, docentes e ndo docentes que efetuam
mobilidade interinstitucional (ex. erasmus). Preenchido no final do periodo de
mobilidade.

- Questionario de opinido dos novos graduados. Os questiondrios aos recém-
licenciados s&o aplicados duas vezes: (+/- 6 meses e +/- 12 meses depois do terminus
do CLE). Recolhe opinido sobre o trajeto profissional e o sobre as competéncias
adquiridas na formacao vs. o mercado de trabalho.

- Questionério de opinido das entidades empregadoras. Os questionérios as entidades
empregadoras sdo enviados apds rece¢do dos questionérios preenchidos pelos novos
graduados e na situagdo em que os mesmos se encontrem a trabalhar e identifiqguem
a instituicao.

Internamente o CQA realiza uma vez por ano a analise critica dos resultados da opinido
expressa pelos estudantes, docentes e ndo docentes sobre este 6rgéo, no sentido de
desencadear agdes de melhoria.

O CQA pretende assegurar a todos os clientes internos e externos elevados niveis de
informacao, de acordo com a politica de qualidade definida, no sentido da participagao
efetiva na vida da Escola. Para isso, recorre a diferentes instrumentos de divulgacdo/
comunicagao, nomeadamente: produgéo de relatérios globais e parcelares, reunies,
pagina da Escola.

Regularmente s&o realizadas reunides, em que toda a comunidade educativa é convidada
a participar, de apresentagao dos resultados de avaliagao, na opinido dos estudantes,
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docentes, ndo docentes, tutores de ensino clinico, recém-licenciados e respetivas
entidades empregadoras. Através da pégina da Escola sdo divulgadas: sinteses do
relatério de autoavaliagdo anual; apresentagdes feitas nas reunides semestrais e
resumos das atas de reunides ordinérias do CQA.

O CQA assume o processo de avaliagdo com a convicgao de que uma avaliagéo séria e
independente contribui para a autorreflexdo e mobilizagdo para a mudanga no caminho
da melhoria continua, sendo por isso um dos determinantes para a estruturagdo do
futuro da Escola. Partilhamos a opinido de Stensaker (2007) de que os processos de
qualidade desencadeiam discussées e debates sobre a identidade institucional levando-
as a reinventar-se como organizagdes e repensar a sua missao e perfil.
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3. A IMPORTANCIA DOS ESTUDANTES NOS
PROCESSOS DE AVALIAGAO DO ENSINO

ANA PAULA CAMARNEIRO
MANUELA FREDERICO-FERREIRA

Introdugao

A entrada de Portugal na Unido Europeia promoveu a expansao e diversificagdo do
ensino superior, com uma oferta formativa exponencial levada as diferentes “classes
sociais” e aos diversos pontos do pais. A diversidade associada a este crescimento
dificultou a monitorizagao da qualidade do ensino uma vez que a ténica estava colocada
na quantidade de formagao. Entretanto, a qualidade foi questionada e foram instaurados,
progressivamente, mecanismos de avaliagdo do ensino superior (Morais, Almeida &
Montenegro, 2006).

A avaliagdo do desempenho do sistema e das instituicdes de ensino superior chegou a
Portugal a partir de meados da década de 90, por defini¢io na Lei n® 38/94, e inspirou-
se no modelo avaliativo holandés. Este modelo, de acordo com Cardoso, Santiago e
Sarrico (2010), pode ser caracterizado brevemente como:

1 - Sustentado numa perspetiva de melhoria da qualidade das instituigdes;
2 - Centrado principalmente nos cursos de formagao p6s-graduada;

3 - Sustentado num modelo formativo de avaliagdo focado nos processos e resultados
institucionais;

4 - Detendo um caracter nacional, compreensivo (de todos os cursos de graduagao e
areas cientificas) e periédico (cada cinco anos);

5 - Sincronizado pelo Conselho Nacional de Avaliagéo do Ensino Superior (CNAVES)
e estruturado em dois momentos, a autoavaliacdo e a avaliacdo externa, seguidos da
publicagao dos respetivos relatérios.
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A pratica de avaliagdo do ensino superior iniciou-se, no Nosso pals, como uma
preocupacdo politica e académica da qualidade, nomeadamente a educagéo para o
desenvolvimento sustentével, a avaliagdo institucional, as politicas de financiamento,
a autonomia das instituigdes, a declaragao de Bolonha ou a experiéncia de avaliagdo
externa dos proprios cursos (Morais et al., 2006).

Entre 1995 e 2000, o modelo de avaliagdo fez-se com as universidades publicas. De
2000 a 2005 estendeu-se a todo o ensino superior, publico e privado. Este sistema
avaliativo foi sofrendo algumas tentativas de modificagcdo de natureza legislativa e, em
2007, foi substituido por um novo sistema de avaliac&o e acreditacdo (Lei n® 38/2007),
dando resposta as tendéncias europeias.

Nos diferentes sistemas de ensino superior, sejam universitarios ou outros, a atividade
com maior visibilidade social €, sem duvida, o ensino ministrado. As responsabilidades
dos docentes pela sua qualidade sdo evidentes, ainda que néo sejam exclusivas (Morais
et al, 2006). Foi assim que em Portugal, como noutras partes do mundo, ao longo
dos Ultimos anos se tornou cada vez mais comum a avaliagdo dos professores nas
instituicdes de ensino superior, ndo apenas com base no relatério por estes produzidos,
prética corrente, mas também a partir de outros indicadores, nomeadamente a opinido
manifestada pelos estudantes acerca de uma série de itens propostos pelas instituigdes.

De acordo com esta perspetiva, os estudantes foram tidos como participantes de relevancia
fundamental na avaliagdo interna das instituigdes de ensino superior (embora ndo o
fossem na avaliagdo externa, cuja equipa ficou reservada a peritos), e foram chamados a
pronunciar-se sobre os mais diversos aspetos da instituigao, principalmente a atividade
de ensino. Os estudantes viram-se conceptualizados numa articulagao clientes e atores
“institucionais-chave” (Cardoso et al., 2010) e legitimados como primeiros agentes da
aprendizagem (Morais et al,, 2006). Este pressuposto contém em si duas ordens de
ideias, por um lado os estudantes seriam os maiores interessados e, sobretudo, os mais
afetados pelas dimensdes institucionais a serem avaliadas e, por outro lado, seriam
qguem mais informag&o critica detém sobre essas dimensdes.

Em Portugal, este processo é relativamente recente na forma como esté implementado.
Mas a avaliagdo tem muitas dezenas de anos, particularmente nos EUA, onde a primeira
experiéncia descrita data de 1927, e também em alguns paises da europa ocidental ou
no Brasil. Um fluxo constante de artigos sobre a avaliacdo e a adocao de instrumentos
de avaliagdo observa-se, assim, desde os anos vinte tornando-se esta quase universal
(Clayson & Haley, 2011). Na década de 90, cada quatro de cinco campus nos Estados
Unidos usavam algum tipo de avaliagdes pelos estudantes. Hoje, quase cem por cento
das escolas de negdcios usam um procedimento de avaliagdo do ensino pelos estudantes
(student’s evaluation teaching — SET) para avaliar a sua instituigao (Seldin, 1993).
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Presentemente, os mais diversos paises realizam a avaliagdo da qualidade do ensino
superior. Nomeadamente ha publicagdes recentes de estudos efetuados, por exemplo,
na India (e.g., Alok, 2011), na Nigéria (Faleye & Awopeju, 2012), no Irdo (Shirbagi,
2011), no Libano (Zakka, 2009), no México (Luna, Arémburo, & Cordero, 2010) ou na
China (Bunrong & Fan, 2009). Estes estudos demonstram que apesar de os pafses se
encontrarem em fases diferentes da avaliagado, as preocupagdes e os resultados que vao
sendo obtidos sdo semelhantes naquilo que é a experiéncia das mais diversas culturas
e dos diferentes sistemas de ensino superior.

As escolas de Enfermagem do nosso pais passaram a escolas superiores em 1988 e
foram integradas no sistema educativo portugués ao nivel do ensino superior politécnico
(Decreto-Lei n® 480/1988). Onze anos mais tarde, com o Decreto-Lei n® 353/1999,
os estudos foram reorganizados para que englobassem o grau de Licenciatura, com a
duragdo de 4 anos, e a formagao especializada (que ndo conferia grau académico). O
Decreto-Lei n® 74/2006 reorganizou o ensino superior de acordo com os principios
do processo de Bolonha e permitiu ao ensino superior politécnico oferecer cursos
de primeiro e segundo ciclo. Os estudos de enfermagem passaram a contar com um
primeiro ciclo de 4 anos com 240 ECTS e um segundo ciclo de estudos com a duragao
de dois anos e 120 ECTS (ESEnfC, 2009).

A Escola Superior de Enfermagem de Coimbra (ESEnfC) é uma escola ndo integrada,
criada pela fusdo das duas escolas previamente existentes em Coimbra, que conta com
um elevado numero de estudantes.

A ESENfC, herdeira de Escolas familiarizadas com os mais diversos tipos de avaliagdes,
submeteu-se voluntariamente & avaliagao externa da European University Association
(EUA) em 2009; tem os seus cursos acreditados pela Agéncia de Acreditacdo e
Avaliagdo do Ensino Superior (A3ES) e toda a comunidade participa ativamente na
avaliagao interna realizada pelo CQA. O Conselho para a Qualidade e Avaliagdo (CQA) é
um 6rgdo da Escola, entre outros, responsavel pela avaliagdo do ensino, nomeadamente
aquela que é feita a partir da opinido dos seus estudantes.

A participagdo dos estudantes na avaliagdo do ensino superior

O ensino, tradicionalmente, é lugar cativo dos professores. Assim, a participagdo dos
estudantes na avaliagdo dos docentes ndo é pacifica nem para uns nem para outros e
reveste-se de questdes muito controversas. Uma dessas questdes coloca-se a proposito
da validade da informacgdo proveniente da avaliagao realizada pelos estudantes (e.g.
Berk, 2005; Stark-Wraoblewski, Ahlering, & Brill, 2007).
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Os docentes, em geral, consideram que essas avaliagdes sdo condicionadas por variaveis
que distorcem os resultados, nao refletindo a realidade do ensino, tornando-se, portanto,
pouco proveitosas (Moreira, 1988). Alguns professores resistem a ser avaliados pelos
estudantes argumentando com as variaveis que enviesam a avaliagdo como, por exemplo,
a classificagdo obtida na unidade curricular, a dificuldade de disciplina, a motivagao
do estudante e a dimensado da turma. E acrescentam que a falta de maturidade dos
estudantes para emitir opinido acerca do ensino &, por si s6, um fator muito relevante
(Morais et al., 2006).

Contudo, Murray (1984) afirma que s6 os estudantes sdo capazes de julgar se os
comentérios dos docentes aos seus trabalhos ou os materiais de apoio pedagdgico
utilizados lhes sdo ou ndo Uteis. Assim, face a inevitabilidade da avaliagdo do ensino
pelos estudantes, implementada nas instituigdes de ensino superior, os professores
pedem, porque consideram muito vantajoso, que lhes seja fornecida informagao sobre
os requisitos pretendidos no seu ensino antes de se proceder a avaliagdo, ou julgamento,
por parte dos interessados (Alok, 2011).

De facto, de acordo com Cardoso et al. (2010), o modo como os estudantes se situam e
representam a avaliagdo das instituicdes de ensino superior é determinada, em grande
parte, pelas suas atitudes face a avaliagdo. Estas atitudes estéo diretamente ligadas a
validade, finalidade e pertinéncia que lhe reconhecem enquanto dispositivo de regulagdo
das instituicdes Os autores demonstraram que, em Portugal, no ensino superior
universitério e politécnico, os estudantes expressam, em regra, manifestagdes muito
favoréveis em relagdo a avaliagdo e a sua implementagao no &mbito do ensino superior,
enfatizando a legitimidade para o fazerem e a pertinéncia da mesma. Consideram, ainda,
como finalidades instrumentais a afericdo ou conformidade e o incremento e garantia
da qualidade das instituicdes, nomeadamente afirmam dever ser avaliado o ensino/
docéncia, a formagao e a insergao profissional.

Os mesmos autores referem que as posigdes destes estudantes corroboram estudos
anteriores realizados com outros estudantes e apoiam o conceito de “Estado Avaliador”,
percecionando a avaliagdo como um mecanismo legitimo de controlo, regulagdo e
responsabilizagao publica das instituigoes.

A proposito da avaliagéo, observa-se no discurso dos estudantes do mesmo estudo,
que as suas representacdes estudantis “ndo sdo unitérias nem homogéneas, mas
antes contraditorias, ambiguas, difusas e, essencialmente, hibridas” (idem, p. 54). Num
estudo de Brown (2008), os estudantes consideraram a sua avaliagdo honesta mas
expressaram dlvidas quanto a sua validade e utilidade. E, embora acreditem que séo
verdadeiros nas suas avaliagdes, 67% dos estudantes consideram que a avaliagdo deve
ser feita uma vez por semestre e 11% propdem a sua realizagdo menos de uma vez
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por ano ou nunca. Estes resultados mostram o quanto os estudantes desvalorizam a
préatica da avaliagao, resultado contraditério com o acima referido, a propésito da énfase
colocada na legitimidade da avaliacao.

Na ESEnfC estamos a iniciar estudos de validade da avaliagdo feita pelos estudantes.
Procedemos & adaptagdo de um instrumento que aplicdmos a uma amostra e
encontramo-nos neste momento em fase de analise de dados.

Segundo Brown (2008), ha ainda uma minoria de estudantes que tece criticas a avaliagao
referindo-se a falta de cultura a esse nivel, o seu caracter ndo sisteméatico e superficial e a
nao producao de consequéncias objetivas para a instituicdo a partir dos seus resultados.
Estas criticas dos estudantes estdo em consonéncia com a nogao politica da criagao da
A3ES, ou seja, 0 alargamento da avaliagdo a um ambito institucional.

Atualmente, em relagdo as éreas institucionais, é ponto assente que é importante
avaliar: a qualidade do ensino/educacao, através da formac&o pedagogica dos docentes,
qualificagbes, competéncia e relacdo pedagdgica; os cursos, quanto a qualidade e
estrutura curricular e qualidade da componente pedagogica; a formagao, por exemplo
a qualidade e adequagao as exigéncias do mercado de trabalho traduzida no contributo
para a insergéo profissional dos graduados. Ainda, o sucesso académico, 0s apoios e a
satisfagdo e bem-estar dos estudantes (Morais et al., 2006).

Na ESENfC, os estudantes sdo chamados a participar em todas as formas de avaliagao
da Escola desde o ano 2006/2007. A auscultagdo regular da sua opinido, entre outras,
sobre as unidades curriculares e os docentes tornou-se um procedimento comum
realizado pelo CQA e que conta com uma elevada adesao.

Formas de avaliagdo do ensino superior pelos estudantes

O procedimento que se tem mostrado mais adequado na recolha de informagao para
a avaliagdo do ensino pelos estudantes é a aplicagao de questionérios. Ndo perdendo
de vista que a maioria dos instrumentos pede a opinido ou percegédo dos estudantes
(Clayson & Haley, 2011), sabemos que as suas percecdes sdo, muitas vezes, mais
determinantes dos seus comportamentos do que as situagdes reais, encontradas através
da observacao direta em sala de aula (Morais et al., 2006).

O CQA utiliza a técnica de questionério desde o inicio do processo de avaliagdo do
ensino (unidades curriculares/docéncia). Em algumas circunstancias, procede-se &
utilizagdo da entrevista ou de andlise SWOT, “Potencialidades, Fraquezas, Oportunidades
e Ameacas’, para clarificar aspetos novos ou aprofundar questdes que se colocaram nos
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resultados obtidos através dos questionérios. Em avaliagdes externas, anteriormente
realizadas pelo CNAVES, os estudantes eram ouvidos em entrevistas.

Murray, Rushton e Paunonen (1990) s&o de opinido que os instrumentos para avaliagao
do ensino pelos estudantes devem ser produzidos, testados e validados na instituigdo
onde v&o ser aplicados, embora existam no mercado instrumentos disponiveis para
o efeito. Isto deve-se as especificidades disciplinares e a natureza do conhecimento,
ensino, préaticas e percecao da eficacia. Mas esta opiniao esta longe de ser consensual
pois hé& autores que julgam os instrumentos caseiros muito mais faliveis.

De acordo com os pressupostos acima, para avaliagdo da satisfagdo dos estudantes
com as unidades curriculares e com a docéncia, no inicio da sua atividade, o CQA
comegou por pesquisar e analisar os instrumentos disponiveis nas bases de dados,
promoveu um painel de peritos com os presidentes dos 6rgaos e os coordenadores de
anos e de cursos tendo construido e validado os seus questionarios. A validagdo dos
questionérios referentes as unidades curriculares contou com uma amostra de 7479
questionérios respondidos, uma amostra de 24093 referentes aos docentes e uma
amostra de 2768 referentes ao ensino clinico (Ventura, Ferreira, Loureiro, Oliveira, &
Cunha, 2009). A aplicagcdo dos mesmos seguiu o conjunto de normas descritas nas
publica¢des disponiveis, tais como o momento da sua aplicagao, a garantia do anonimato
e a promessa de publicitacdo dos resultados as partes interessadas. Estas normas e
procedimentos fazem parte dos documentos oficiais do Conselho.

Atualmente, o CQA esta também a adaptar instrumentos de avaliagdo do ensino pelos
estudantes utilizados noutros paises, em contextos de ensino idénticos, nomeadamente
em ensino clinico, de modo a obter informagdo que permitird analises transculturais.
Todos estes resultados ser&o divulgados oportunamente.

Entre as publicagbes consultadas, um ponto de concordéncia € a afirmagao de que
a avaliagado do ensino realizada pelos estudantes deve ser escrita para que possa vir
a ser dado feedback ao professor. Este feedback deve acontecer um a dois meses
depois de preenchidos os questionérios e a avaliagdo deve ser realizada nos ultimos
dias do semestre (Zapalska & Brozik, 2012). Na ESENfC, o CQA segue todos estes
procedimentos e coloca o méaximo rigor no cumprimento de todos estes prazos.

O processo de aplicagdo dos questionarios em papel é complexo e moroso, além de
envolver imensos recursos humanos e materiais. A preparagdo dos questionarios, a
contagem, colocagdo em envelopes, identificagdo, organizagdo e distribuicdo aos
estudantes em tempo oportuno, o contacto prévio com o docente responséavel pela
unidade curricular, seguido da aplicacao, recolha, codificacao, leitura dtica, tratamento
estatistico de dados, apresentacdo de resultados e divulgagdo. A aplicacdo dos
questionérios em versdo de papel terminou em 2011. A perspetiva de aplicagdo dos
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questionérios em versao eletrénica foi equacionada no ano 2009, apds a realizagéo de
uma estimativa dos custos e dos ganhos, documentado na proposta do CQA - “Normas
para avaliagdo na ESENnfC".

O seu preenchimento online iniciou-se em 2011. Inicialmente os estudantes foram algo
resistentes por preencherem os questionarios no espago intranet e com o seu ndmero
de aluno. Foi, e continua a ser, necessario garantir-lhes o anonimato e incentiva-los ao
preenchimento mostrando-lhes as razdes, as vantagens e a importancia do processo.
Assim, entre outros principios, o questionario é apresentado ao estudante no seu espago
intranet, com prazos para o preenchimento; sao divulgados os resultados obtidos, depois
do tratamento estatistico, através de relatérios, apresentagdes a comunidade educativa e
informagao pessoal a todos os professores.

A literatura relata algumas experiéncias deste tipo. Os estudantes preenchem os
questionérios online duas semanas antes do fim do semestre e os professores recebem o
feedback no inicio do semestre seguinte (e.g. Yang, 2010). De acordo com o autor citado,
na opinido dos professores a avaliacdo online feita pelos estudantes ao ensino/docéncia
poupa tempo e dinheiro mas nao aumenta o feedback, ndao melhora a comunicagdo com
0 estudante e ndo é um método justo. Obviamente que as questdes do enviesamento dos
dados sdo uma preocupagao do CQA. Por essa razéo foi feita uma anélise comparativa
entre resultados obtidos em papel e em verséo eletrdnica, e as estatisticas mostraram
ndo haver diferengas significativas (p » .05) nos resultados obtidos para a mesma unidade
curricular e o mesmo docente, durante vérios anos seguidos.

Para que o processo de avaliagdo do ensino/docéncia tenha uma imagem mais clara e
precisa, o CQA atribui um questionério aos professores para que eles préoprios expressem
a sua perspetiva pessoal acerca da unidade curricular. Os nossos resultados mostram
que os docentes avaliam em diferentes itens a unidade curricular por si lecionada no
minimo com 3.42 (média) numa escala de 1 a 5.

Este procedimento é também referido por Zapalska e Brozik (2012) ao afirmarem que
os professores devem preencher um questiondrio independente sobre a turma e a
unidade curricular permitindo a comparagao dos dois questionarios, o dos estudantes e
o dos professores.

Fatores que influenciam a avaliagdo do ensino pelos estudantes

A avaliagcdo do ensino por parte dos estudantes do ensino superior é influenciada por
diversos fatores. Alguns destes fatores tém sido bastante estudados, outros nem tanto.
Em alguns casos os resultados sao discrepantes.
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Fatores relacionados com o estudante

Um dos fatores importantes referidos pelos autores € o efeito halo (e.g., Clayson &
Haley, 2011; Shirbagi, 2011). Este refere-se a um viés cognitivo no qual a perceg&o de
uma caracteristica particular € influenciada pela percegao prévia de uma sequéncia de
interpretacdes. O efeito halo sugere que hé variaveis tdo importantes que justificam
que se ignorem ou falsifiquem outras varidveis. Ou seja, o primeiro trago que o
estudante reconhece num professor vai influenciar todos os tragos que aparecam
posteriormente.

Outro fator, talvez o de maior relevancia na literatura é a classificagdo obtida, ou
esperada, pelo estudante como determinante na avaliagao que o estudante faz do seu
professor (Brown, 2008; Moreira, 1988). Os professores afirmam constantemente que
as avaliagdes dos estudantes sdo diferentes conforme sado feitas antes ou depois da
realizagao das provas de avaliagdo. O estudante, consciente ou inconscientemente, faria
do professor um agente corresponsavel dando-lhe pontuagdes semelhantes as que
obteve (Moreira, 1988).

Estudos anteriores, de Bending, 1952; Russel e Bending, 1953; Voecks e French, 1960;
Rayder, 1968 (citados por Moreira, 1988) partilhavam a opinido de que havia correlagao
entre a classificagéo e a satisfagao. Pelo contrério, outros estudos citados por Moreira
(1988) e por Patrick (2011) sdo contraditérios e revelam duvidas quanto a variavel
classificacao.

Os estudos publicados que sustentam as hipdteses atrés apresentadas levaram o CQA
a ter em conta o momento em que propde a avaliagdo aos estudantes. Esta é feita
sistematicamente antes da atribuigcdo da classificagcdo pelo docente, muito embora possa
haver casos pontuais em que tal ndo é possivel. Apesar da tentativa de salvaguardar
este aspeto, ha investigacdo recente onde se demonstra que os estudantes avaliam
independentemente da classificagdo que obtiveram, n&o havendo correlagdo entre a
classificagao esperada pelo estudante e as avaliagdes que estes fizeram dos professores
(e.g., Alok, 2011; Davidovitch, 2009; Patrick, 2011). Curiosamente, os mesmos autores
mostraram que a correlagdo era significativa e positiva entre a nota obtida e a satisfagao
com o curso, mas n&o entre a nota obtida e a pontuagao atribuida pelo estudante ao
professor.

A satisfacdo dos estudantes com o curso de Enfermagem da ESENnfC nem sempre esta
de acordo com a literatura publicada. Por exemplo, no ano letivo 2011/2012 a satisfac&o
com o curso é mais elevada no 192 ano (média = 3.99), decresce no 29 ano (média =
3.85) e decresce também no 3° ano (média = 3.57) e sobe de novo, ligeiramente, no 4°
ano (média 3.63), ndo atingindo, no entanto, o nivel de satisfacao alcangado no 19 ano.
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Relativamente as classificagdes obtidas nas unidades curriculares (UC), na escala de
zero a vinte, no mesmo ano letivo 2011/2012, no 19 ano a média das UC é de 12.27
valores, no 29 ano decresce sendo a média das UC de 13.27 valores (excluindo as
classificagdes das opgdes e do ensino clinico) e decresce também no 3° ano, com uma
meédia das UC de 12.36 valores (excluindo classifica¢cdes das opgdes e do ensino clinico).
No 4° ano a média das UC sobe de novo para 15.69 valores.

O mais relevante nestes resultados é o facto de as classificagdes obtidas no Ultimo ano
do curso ndo estarem espelhadas na satisfagdo com o curso.

Ainda a propdsito da classificagao, Patrick (2011) considera que a pontuag&o atribuida
pelos estudantes aos professores pode revestir-se de aspetos muito complexos no
que respeita a classificagdo expectavel pelo estudante, ou obtida no caso de j& ter
sido atribuida. Um desses aspetos é a tolerancia, ou benevoléncia, do professor na
atribuigao de classificagdes, podendo levar a que receba melhor pontuagdo dos seus
estudantes. Outro aspeto importante esta no facto de o estudante com classificagdes
elevadas (ou esperadas) avaliar o docente com alta classificagdo dado o bom nivel de
conhecimentos que adquiriu. Ainda, os estudantes motivados avaliarem os professores
com pontuagdes mais elevadas porque o seu nivel motivacional os leva a um maior nivel
de conhecimentos.

Perante estas circunstancias, hé autores a considerarem que a autoridade e o controlo
académico foram colocados nas maos dos estudantes, uma vez que o professor tem
tendéncia a influenciar as classificagdes dos estudantes com a finalidade de receber
0 mesmo em troca (Stark-Wroblewski et al., 2007). O terceiro fator determinante da
avaliacdo prende-se com as “teorias implicitas” dos estudantes sobre o ensino. Estas
parecem ser revestidas de ideias muito bem definidas sobre seis dimensdes do ensino,
como mostram os trabalhos de Doyle e Whitely (1976; 1978, citados por Moreira, 1988).
Essas dimensdes s&o as seguintes: 1 - habilidades expositivas do professor; 2 - definigao
clara das responsabilidades dos estudantes; 3 - relevancia do curso para o estudante;
4 - maior ou menor grau em que o professor estimula as ideias e pensamento dos
estudantes; 5 - maior ou menor grau em que o professor tolera outros pontos de vista;
6 - atitudes do professor para com os estudantes.

Um quarto fator, ainda de acordo com Moreira (1988), é a maturidade dos estudantes.
Uma alegagéo forte dos professores, e dificil de ser negada ou aceite, é a de que os
estudantes nao tém maturidade suficiente para compreender o que é um bom professor
e para distinguir se um determinado padrao de ensino lhes seré util, ou n&o, no futuro.
Podem ainda manifestar preconceitos e sentimentos relativos ao professor projetando-
0s No questionario.
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Existe ainda um conjunto de outros fatores, mas que parecem nao influenciar a avaliagao
do ensino feita pelos estudantes. S&o eles, as caracteristicas pessoais do estudante,
como a idade e o sexo, ou a importéncia dada ao curso e o esforco despendido. Outra
variavel é o desejo do estudante de enviar uma mensagem, seja ela positiva ou negativa,
marcando o formulério de forma simples e sem “pensar” (idem).

Finalmente, Moreira (1988) considera que estes fatores dos estudantes levantam
questdes: até que ponto a exceléncia do professor pode ser medida por um referencial
interno aos estudantes? é justo esperar que qualquer professor tenha qualidades e
comportamentos rigorosamente pré-fixados? Ou seja, as teorias implicitas dos
estudantes podem representar um padrao distante dos razoavelmente aceites pela
comunidade docente.

Fatores relacionados com o professor

Algumas caracteristicas de natureza psicoldgica do professor sdo apontadas na investigagao
como tendo importancia na satisfagdo dos estudantes. Por exemplo, sdo importantes
alguns tragos de personalidade como a extroverséo e a disponibilidade (Alok, 2011; Patrick,
2011), a conscientizagéo (Patrick, 2011) e a simpatia ou afabilidade (Alok, 2011; Moreira,
1988; Patrick, 2011). O neuroticismo € considerado desfavoravel (Alok, 2011; Patrick, 2011).
Mas os estudos ndo sdo conclusivos. Ha estudantes que preferem professores com alto
mérito cognitivo e outros procuram professores com mérito afetivo.

Certos tragos pessoais como a voz, maneirismos, aparéncia, sentido de humor e
equilibrio s&o independentes em relagdo ao aproveitamento do estudante. J& a cultura
(sensibilidade artistica, abertura mental e imaginag&o) correlaciona-se significativamente
com a habilidade geral de ensinar (Isaacson, McKechie, & Milholland, 1963 citados por
Moreira, 1988). A etnia e a atratividade do professor sdo também fatores importantes
(Brown, 2008). Davidovitch (2009) encontrou relagdo entre o género do professor e a
explicagao das classificagdes atribuidas ao estudante, mais positiva em homens, mas
o autor afirma tratar-se de uma questao cultural da qual os estudantes nao podem
estar afastados. A avaliagdo dos estudantes é tendencialmente mais baixa na avaliagdo
das professoras mulheres (Rutland citado por Zapalska & Brozik, 2011) e estudantes
mulheres atribuem pontuagdes mais elevadas do que os homens (Feldman, 1993 citado
por Zapalska & Brozik, 2011).

Ambientes descontraidos e de tens&o na sala de aula s&o reconhecidos por estudantes e
professores. Quando se estabelece um clima de simpatia mutua hé grandes probabilidades
de maior rendimento académico e de melhor avaliagdo ao professor (Moreira, 1988).
Isto ndo é surpreendente uma vez que lecionar envolve contacto com comportamento
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expresso. Quiga, a simpatia ndo é mais que uma qualidade fundamental do ato de ensinar
como o respeito pelo estudante, o interesse, a ajuda, o respeito pela opinido alheia, etc.

Na opinido dos estudantes, as caracteristicas do professor sdo um facilitador do processo
ensino-aprendizagem. Mas a satisfagdo com essas caracteristicas de facilitador é
muitas vezes contraditoria. Um estudo de Semim, Souza e Corréa (2009) realizado com
estudantes de enfermagem, mostrou que para a maioria dos estudantes o processo
ensino-aprendizagem esté facilitado quando o professor estimula o processo critico-
reflexivo. Para outros, esse processo é mais facilitador quando o professor se mostra
mais diretivo. O relacionamento professor-estudante é também facilitador quando o
professor apresenta disponibilidade e estabelecimento de vinculo com o estudante.
Para outros estudantes ter o professor como amigo, esquecendo o seu papel orientador
torna-se facilitador. Neste estudo, no que se refere as caracteristicas do professor no
processo ensino-aprendizagem, os resultados sdo contraditérios.

Os estudantes da ESENfC delinearam como perfil de bom professor o dominio dos
conteudos da disciplina que leciona, a capacidade de cativar e motivar, de desenvolver
uma boa relagao com os estudantes, ser disponivel e acessivel, compreensivo e tolerante,
de relacionar a teoria com a prética, sendo exigente, assiduo e pontual (Ventura, Neves,
Loureiro, Frederico-Ferreira, & Cardoso, 2011). O estudo referido mostrou que os
estudantes da Licenciatura valorizam mais os aspetos afetivos, concentrando a sua
opinido em 40% dos casos na dimensdo humana, e os estudantes da Pds-licenciatura de
especializagdo reunem 7% das suas referéncias nesta dimens&o. O dominio da matéria
que leciona esté& também muito valorizado pelos estudantes da licenciatura.

Outros fatores

No contexto pedagodgico ha particularidades que influenciam a avaliagdo, nomeadamente
ha diferengas nas avaliagdes conforme as areas disciplinares e os graus de ensino.

Sao mais favoraveis as avaliagdes dos professores de ciéncias sociais e humanidades
do que as avaliagdes feitas aos professores de ciéncias e matematica, embora se
desconhegam as razdes para tais resultados (Morais et al., 2006; Patrick, 2011). S&o
também mais elevadas as avaliagdes aos professores de ciéncias administrativas
(contabilidade, ciéncias da informagao, etc.) do que aos professores de ciéncias exatas
(Luna, Ardmburo, & Cordero, 2010). Professores do ensino superior s&o melhor avaliados
do que os professores de niveis mais baixos de ensino (Patrick, 2011). Os professores
de cursos requeridos pelos estudantes sdo avaliados com pontuagdes mais baixas do
que os professores de cursos eletivos (Patrick, 2011). Estes resultados levaram alguns
autores a afirmar que hé diferengas entre disciplinas pelo que a comparagdo n&o deve
ser feita (Zapalska & Brozik, 2011).
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O tamanho da turma (Brown, 2008) e a hora do dia em que ocorrem as aulas parecem
ser fatores importantes na avaliagao. Mas ndo héa estudos suficientes sobre este assunto
(Patrick, 2011; Brown 2008) e alguns sdo contraditérios como € o caso do estudo de
Moreira (1988), para quem o tamanho da turma nao influencia a avaliagdo feita pelos
estudantes. Os professores de turmas mais pequenas e de anos mais avangados obtém
maiores pontuagdes (McKeachie, 1990 citado por Zapalska & Brozik, 2012). A tendéncia
na ESENfC acontece nesse sentido. Nos relatérios internos do CQA estdo expressos
resultados semelhantes notando-se no primeiro ano melhores avaliagdes nas préticas
laboratoriais, onde as turmas sao constituidas por um nudmero de cerca de quinze
estudantes.

Morais, Almeida e Montenegro (2006), a partir da validagédo do Student’s Evaluation
of Educational Quality (SEEQ - 1987, 1991, 2001) demostraram que as percegdes do
ensino pelos estudantes (que assenta numa concegdo multidimensional da qualidade
do desempenho docente) valorizam muito positivamente todos os itens sendo o mais
pontuado a relagdo docente/estudante e o menos pontuado sdo os que se referem
& avaliacdo/classificacdes e carga de trabalho/dificuldade. Ainda, a avaliacdo ¢
claramente mais positiva junto dos estudantes dos Ultimos anos e nas aulas praticas.
Estes estudantes de anos curriculares mais avancados e no contexto das aulas
préticas percecionam mais positivamente a organizacao/clareza do docente, 0 mesmo
acontecendo na dimensao profundidade na abordagem dos assuntos (aqui em relagao
as aulas tedricas) e na dimensao trabalhos/leituras. Segundo Zapalska e Brozik (2012)
um professor “pobre” com apresentacdo de material interessante é mais pontuado em
algumas dimensdes de um ensino eficaz do que um “bom” professor que apresenta
material desinteressante.

Os perfis dos professores estdo bem estudados mas o mesmo nao acontece com o perfil
dos estudantes. O perfil dos professores, determinado pela avaliagdo dos estudantes é,
em parte, devido ao perfil dos estudantes (Palmer, Walker, & Sullivan, 2011). O estudo
destes autores parte do conhecimento de que os professores tém um perfil, que n&o
varia de curso para curso ou de turma para turma, e pretende saber se os estudantes
tém determinado perfil quando avaliam o ensino/professor, pois o perfil atribuido pelos
estudantes ao professor deve resultar do perfil do estudante, ou seja do seu background
e personalidade.

Assim, o modelo do processo de ensino e avaliagdo entre professores e estudantes
proposto por estes autores é o de que os tragos de personalidade do professor influenciam
0 ensino e os tragos de personalidade dos estudantes influenciam a avaliagdo desse
ensino. De tal modo que ha correlagdes positivas entre a pontuagdo que um estudante
atribui a um professor e a que atribui a outros professores noutros cursos.

48 Ana Paula Camarneiro & Manuela Frederico-Ferreira
A importancia dos estudantes nos processos de avaliagdo do ensino



Beneficios da avaliagdo do ensino/docentes pelos estudantes

Um dos beneficios mais importantes da avaliagdo do ensino pelos estudantes, que vale
a pena aqui mencionar, é o facto de o processo de projetar ou preencher os formuléarios
encorajar quer os professores quer os estudantes a refletir sobre a sua experiéncia de
educacdo. Como resultado da avaliacdo hé o desenvolver de concegdes mais claras sobre
os esforgos que devem ser feitos a fim de conseguir um melhor ensino e resultados de
aprendizagem (Shirbagi, 2011; Yang, 2010).

Assim, a avaliagdo parece ter algum efeito positivo sobre a eficacia do ensino dos
professores sendo que os professores reconhecem os efeitos de halo e da sua tolerancia
como fatores que influenciam essa avaliagao (Shirbagi, 2011).

Algumas estratégias resultam bem quando utilizadas na avaliag&do (Dunrong & Fan,
2009). Sao as seguintes:

1 - Garantir uma percegao correta da avaliagdo do ensino pelos estudantes para que
esta avaliagdo n&o se transforme no oposto do pretendido;

2 - Conceber um sistema cientifico para a avaliagdo do ensino pelos estudantes e
o esforgo para que este tenha um papel central na garantia da qualidade do ensino;
3 - Aproveitar as experiéncias de avaliagdo dos estudantes em instituicdes de ensino
superior e melhorar constantemente essa avaliag&o.

A avaliagéo pelos estudantes pode e deve contribuir para que o professor faga uma
reflexdo acerca da mensagem que passa aos seus estudantes mas, obviamente, a
qualidade docente reveste-se de multiplos fatores como sejam as atividades pedagdgicas
de sala de aula, o valor cientifico das matérias lecionadas, etc. (Morais et al., 2006).

Desvantagens e problemas da avaliagdo do ensino pelos estudantes

A avaliagdo do ensino pelos estudantes reveste-se de algumas desvantagens e também
de alguns problemas. Uma das maiores desvantagens prende-se com o facto de as
pontuagdes atribuidas pelos estudantes refletirem a sua percegdo sobre as atitudes
dos professores, as competéncias expositivas e a sua confiabilidade e habilidades para
aprender (Alok, 2011; Davidovitch, 2009).

Se, por um lado, o estudante é quem melhor se pode pronunciar acerca da eficcia
do professor na sala de aula, as pontuagdes que lhes sdo atribuidas pelos estudantes
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tém as suas limitagcdes (Shirbagi, 2011) e ndo estdo necessariamente correlacionadas
com a avaliagéo global dos professores, que inclui a avaliagdo por pares e supervisores
(Dunegan & Hrivnak, 2003).

Clayson e Haley (2011) colocaram uma outra questdo muito pertinente: até que ponto
os estudantes estdo a dizer a verdade quando avaliam o ensino? Segundo os autores, a
literatura indica que os estudantes ignoram ou falsificam as respostas tendo em conta
variaveis importantes; ddo respostas subjetivas a perguntas objetivas e, por vezes, ddo
respostas propositadamente enganosas (cerca de 30% assumem que as suas respostas
n3o sdo verdadeiras). A luz destes resultados a validade da avaliacdo dos estudantes
para melhorar o desempenho individual do professor, modificar o curriculo e criar
escalas comparativas para avaliar os professores pode ser posta em causa e, por isso,
devem ser complementadas com fontes diversas.

Yang (2010) mostrou que a maior parte dos professores ndo concordam com a
avaliagao feita pelos estudantes, referem que os estudantes ndo s&o justos nos seus
julgamentos, e que esta avaliagdo ndo lhes traz beneficios nem lhes causa tensao.
Contudo, consideram que a existéncia da mesma lhes d& entusiasmo e, se for bem-
feita, pode ajudar no ensino. Assim, é necessério garantir a credibilidade dos dados
apresentados pelos estudantes, evitando que se sintam pressionados ou ameagados
nas suas classificagdes, por opinarem sobre os professores, e tendo o cuidado de
fazer perguntas que ndo sejam demasiado genéricas para que o seu feedback seja util
aos professores.

Por exemplo, Burden (2008, citado por Yang, 2010) critica a utilizagdo de avaliagdes
quantitativas como medida para a eficacia e eficiéncia dos professores, e afirma
que estas podem levar a uma exclusdo do didlogo por parte dos professores que
querem melhorar o seu desempenho docente. Na opinido do autor deve, portanto,
ser implementada como fonte de pesquisa a jungdo de dados do questionario com
entrevistas de professores.

Um dos problemas da avaliagdo ¢ a possibilidade de ser feita em nome dos outros e
ndo em nome individual. Um segundo problema prende-se com uma maior valorizagao
do significado formal da avaliagdo do que o seu significado em termos de substancia.
Ainda, o mau uso da avaliagdo que os estudantes fazem dos professores por parte da
administracdo do estabelecimento de ensino. Finalmente, falhas presentes no sistema
de avaliagdo (Dunrong & Fang, 2009).
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Concluséo

O feedback dos estudantes é uma importante ferramenta para professores que desejem
melhorar o seu ensino (Shirbagi, 2011; Yang, 2010), mas a eficicia do ensino deve
ser avaliada a partir de varias medidas, nomeadamente medidas de aprendizagem
juntamente com a avaliagdo do ensino pelos estudantes (Stark-Wroblewski et al., 2007).

O bom professor dificilmente serd sempre assim julgado por todos os seus estudantes.
Exemplo disso é a discrepancia de avaliagdo feita de turma para turma, ao mesmo
professor. Como sabemos, grupos de pessoas sdo diferentes nas reagdes a estimulos
idénticos.

A observagdo por pares, a reflexdo entre docentes e a autoscopia ajudariam a
desenvolver uma nova compreensao das praticas, porque um conjunto de avaliagdes
pode nao responder a todas as situa¢des de ensino. Alguns participantes no estudo de
Yang (2010) sugeriram a utilidade de escrever diérios de ensino e gravé-los, assistindo
em seguida para refletir e melhorar o seu ensino.

Sao recomendadas entrevistas aos estudantes para adquirir pensamentos mais profundos
sobre o desempenho de seus professores, eficicia e eficiéncia. E workshops para os
professores e os estudantes discutirem livremente métodos de ensino, construgao do
curso, e de responsabilidade do estudante (idem).

O perfil dos estudantes poderéa ser o principal determinante daquilo que os estudantes
consideram ser o professor (Palmer et al., 2011).

Apple (1999, citado por Yang, 2010) aponta 5 principios na avaliagdo dos professores:
(1) A avaliagdo deverd melhorar as oportunidades de vida dos estudantes mais
desfavorecidos;

(2) A avaliagao deve criar uma voz para os estudantes marginalizados ou silenciados;
(3) Os professores deveriam receber apoio a partir da avaliagdo ao inverso de se
destacar os seus defeitos;

(4) Encorajar os professores a celebrar as diferencas e diversidades;

(5) A avaliagao deve proporcionar aos professores tempo e espago para a construgao
de curriculos articulados com a vida dos estudantes e as suas experiéncias.

A avaliagdo deve ser utilizada para identificar &reas de forga e de fragueza permitindo
aos professores a reflexdo e a mudanga de estratégia necessaria e Util de modo a
garantir um ensino que leve a aprendizagem eficaz.
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4. SATISFAC;éO DOS COLABORADORES INTERNOS:
QUE IMPORTANCIA NUM SISTEMA DE QUALIDADE

MANUELA FREDERICO-FERREIRA

Acabem com os meus recursos financeiros, acabem com os meus
prédios, retirem a minha tecnologia, acabem com tudo... mas
deixem a minha equipa de trabalhadores. Em quem eu investi,
com quem trabalho, porque reconstruirei o meu Império outra vez.

Thomas Watson, fundador da IBM
(www.tiadro.com/newsletter/phases.html)

A realidade organizacional tem mostrado, em consequéncia de uma multiplicidade
de fatores, como a internacionalizagéo e globalizagdo dos processos econdmicos,
0 papel das tecnologias de informagao e comunicacao, diferentes condigdes sociais
e demogréficas, complexas transformagdes que se refletem na conceptualizacdo e
significado do trabalho e dos valores a ele associados.

De facto, desde a primeira revolugao industrial, muitos pressupostos da vida social e
econdmica foram postos em causa.

Antes e durante a primeira revolugéo industrial, ndo havia qualquer regulamentacéo
laboral ou de seguranca, as condicdes de trabalho eram inaceitaveis e as necessidades
dos trabalhadores, quer em termos de condigdes de higiene e seguranga, quer em
termos de varidveis de natureza psicoldgica, ndo eram motivo de preocupagao para a
maioria das pessoas.

Para além de vérias outras regras, a familia inteira trabalhava e o horério de trabalho era
de sol-a-sol, as criangas s6 iam a escola ao domingo, ...

Robert Owen, industrial do setor téxtil e reformador com motivagées humanistas, foi um
dos primeiros a manifestar preocupacdes a este nivel. Tomou vérias medidas inovadoras
no tecido empresarial, como sejam: a reducado da jornada de trabalho dos operérios, a
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construgéo de casas para os operarios, limitou o trabalho infantil e construiu a primeira
cooperativa.

Numa abordagem evolutiva, Cabral-Cardoso (2000) refere que na origem da fungao
pessoal, estdo os chamados welfare officers, funcionarios encarregados de zelar pela
melhoria das condigdes de trabalho e de alojamento e pelo apoio aos trabalhadores
doentes ou mais necessitados. Estes funcionérios surgiram por preocupagdes
humanistas de alguns empresarios adeptos da reforma social ou que partilhavam outras
motivacdes de natureza social ou religiosa.

A importéncia das pessoas no trabalho foi despertada nos Estados Unidos, no inicio
de 1900, por Frederick Winslow Taylor (1856-1915), o qual desenvolveu a Escola de
Administragado Cientifica. Apesar de apenas focar o aumento da produtividade, procurou
métodos que desenvolvessem a capacidade de cada operario para alcangar determinado
objetivo, percebendo através disto que poderia recompensar as pessoas pela sua
quantidade produzida, ou seja, propds que os operéarios fossem remunerados pela sua
produgdo. Essa concegado, de Homo-Economicus, perspetiva que o comportamento do
homem é motivado exclusivamente por dinheiro e recompensas salariais e materiais do
trabalho.

Mas, Taylor defendeu um conjunto de principios, tais como, selecionar os melhores
trabalhadores para as fungdes consoante as caracteristicas, dar formagdo aos
trabalhadores para estes poderem realizar o seu trabalho de forma eficiente e também
a monitorizacdo do desempenho dos trabalhadores. Estes principios conduziram a
criagédo de técnicas importantes, tais como: a selegédo e formagao pessoal, o sistema
de recompensas, a definicdo de objetivos e o feedback sobre o desempenho. De facto,
apesar da submissdo a “maquina organizacional’, as inovacdes que foram introduzidas
abriram caminhos para as posteriores contribuigdes no campo das relagdes humanas
no trabalho.

A pesquisa sobre a satisfagado no trabalho comegou de forma sistematica com os estudos
de Hawthorne, realizadas por Elton Mayo (1880-1949) na Western Electric Company em
Chicago, em 1920. Os resultados destes estudos mostraram que os trabalhadores nao
eram simples “pecas” do processo, mas sim individuos com personalidade complexa,
relacionando-se com os demais numa situagdo de grupo, motivado n&o sé pela procura
do conforto material mas também por necessidades de natureza social e psicologica.

Os estudos sistematicos, deram origem, na década de 30, & Escola de Relagdes Humanas,
cuja teoria defende que a remuneragao n&o é suficiente para a motivagdo dos empregados
na obtengdo de resultados favoraveis para a organizacdo, propondo entdo que as
organizacdes além da remuneracao devem oferecer um ambiente agradavel e humano.
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Emergiram, assim, os principios da escola das Relagdes Humanas segundo os quais,
0s trabalhadores s&o sobretudo seres sociais, movidos por necessidades de relagéo, de
pertenca e de aceitagdo.

Radica também na Teoria dos Dois Fatores, desenvolvida por Frederick Herzberg (1923-
2000), a importancia e o desenvolvimento da satisfac&o no trabalho. Segundo esta teoria
existem dois grupos de fatores que afetam o individuo: i) fatores motivacionais ou de
conteldo, que fazem parte do desempenho do cargo, portanto dependem das tarefas que
o individuo realiza no seu trabalho, no facto de serem, ou nao, atividades desafiadoras e
estimulantes e levam a satisfagao, sao: realizagao, reconhecimento, responsabilidade e
progresso no trabalho; ii) fatores higiénicos que estdo ligados ao contexto do trabalho
e tém um caracter preventivo podendo evitar a insatisfagdo, englobam: seguranca, o
estatuto, o salério, as condi¢des de trabalho, os beneficios sociais, as relagdes com os
supervisores, os regulamentos, a supervisao e a politica geral da empresa.

Nos anos 80, do século passado, com o contributo do sucesso das empresas japonesas
para o estimulo da criagao de culturas fortes, desenvolve-se a teoria de que a exceléncia
profissional esté ligada a existéncia de um conjunto de valores partilhados por toda a
organizacao.

Esta teoria baseia-se numa forma participativa de gestao, envolvendo os funcionarios
no processo de decisdo e na negociagao de metas. Pressupde o trabalho em grupo,
a lideranga, a comunicacdo bilateral e participagdo nos resultados. Assegura-se a
Qualidade Total numa perspetiva de melhoria.

Com o contributo das tecnologias de informagdo e comunicagado, tornou-se possivel
redesenhar os processos tornando-os mais eficientes, o que trouxe consigo, na maioria
das organizacdes, a prética de downsizing e os consequentes riscos. Estamos, assim,
em presenca de uma nova abordagem de gestao, a reengenharia dos processos.

Pesquisas realizadas por Morin (2002), mostram que é necessério criar oportunidades
aos empregados, boas condigdes de trabalho, ambiente de aprendizagem para realizagéo
adequada de suas fungdes e torné-lo estimulante, num contexto de relagdes humanas
satisfatérias.

As pessoas sdo consideradas, no contexto competitivo atual, o ativo mais importante
de qualquer organizagao. Perante as fortes inovagdes tecnolédgicas e a concorréncia
internacional, sdo quem pode efetivamente diferenciar a organizagdo dos seus
concorrentes, uma vez que o restante € facilmente reprodutivel.

A satisfacdo no trabalho é uma resposta estritamente individual que traduz uma resposta
emocional e afetiva (e.g., Al-Hussami, 2008; Ferreira, Neves, Abreu, & Caetano, 1996), a

Série Monogréfica Educagéo e Investigagao em Saude 57
Percurso para a garantia da qualidade na Escola Superior de Enfermagem de Coimbra



um conjunto de fatores percecionados pelos individuos como mais ou menos ajustados as
suas expetativas (Cunha, Rego, Cunha, & Cabral-Cardoso, 2003). E uma atitude geral de
uma pessoa em relagéo ao trabalho que realiza (Robbins, 2005), que reflete a medida em
que os individuos sentem de modo positivo ou negativo o seu trabalho nas suas diversas
facetas (Schemerhorn, Hunt,& Osborn, 1999). Pode ser entendida como o resultado da
interag&o e do ajustamento entre as pessoas e a organizagéo (e.g., Cunha et al.,, 2003).

Uma anélise dos aspetos do trabalho que mais diretamente influenciam a satisfagao
revelou que a satisfagdo no trabalho é um fenémeno complexo (Xie & Johns, 2000), que
s&o inUmeros os fatores com influéncia na satisfagéo e que os mesmos afetam de forma
diferente os individuos (Lane, Esser, Holte, & McCusker, 2010; Vidal, Valle & Aragon,
2007; Xie & Johns, 2000). Tais constatagées relativizam o valor do indice de satisfagdo
global e criam a necessidade de se analisarem diferentes fatores.

Além de terem atitudes sobre o seu trabalho como um todo, as pessoas podem também
ter atitudes sobre os vérios aspetos do seu trabalho — como o tipo de trabalho que fazem,
0s seus colegas, supervisores ou subordinados ou o pagamento (George & Jones, 1999).

A satisfagdo no trabalho é um assunto de grande interesse tanto para quem trabalha
nas organizagdes como para os estudiosos destas matérias. De facto, é uma variével
frequentemente estudada e central na pesquisa, na teoria organizacional (e.g., Hong,
While, & Barriball, 2005; Spector, 1997) e numa gama de experiéncias desde a concegéo
do trabalho, a supervisdo (Hong et al., 2005).

Nao obstante ser uma varidvel muito estudada, particularmente na cultura Americana
e da Europa Ocidental - onde se valoriza a liberdade individual, o crescimento pessoal
e sdo consagrados direitos de cada um a recompensa, ao trabalho, & satisfagdo no
trabalho - existe grande divergéncia de posigdes quanto a natureza dos motivos que
se encontram na sua origem, devido possivelmente a caréncia de modelos tedricos
consistentes neste dominio (e.g., Ferreira et al, 1996; Lima, Vala, & Monteiro, 1988;
Vala, Monteiro, Lima, & Caetano, 1994). A raz&do funcional prende-se com o impacte
que a satisfagao no trabalho é suposto desempenhar na produtividade organizacional
(Ferreira et al., 1996). Funcionédrios mais satisfeitos com o seu trabalho vao melhorar a
sua capacidade de criatividade e produtividade (AL-Hussami, 2008).

A satisfagdo no trabalho tem assim o potencial de afetar um grande numero de
comportamentos na organizagdo e contribuir para os niveis de bem-estar dos
trabalhadores (George & Jones, 1999).

Poderemos considerar que o trabalhador passa cerca de 1500 horas por ano no trabalho
e se se sentir insatisfeito durante a maior parte do tempo comprometers, certamente, o
seu bem-estar e a sua salde, o que se repercutira na sua criatividade e produtividade.
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No &mbito do sistema de garantia da qualidade, a autoavaliagao é perspetivada como
um ciclo continuo de momentos de balango e pressupde a participagéo ativa de todos,
sendo parte integrante a auscultagdo do nivel de satisfagdo dos seus colaboradores,
relativamente as tarefas que desenvolvem, bem como as suas experiéncias e expetativas.

Os resultados dos processos de avaliagdo institucional constituem um elemento essencial
a utilizar na detegao e intervengao sobre os pontos fracos, no reforgo de determinadas
areas ja consolidadas e no investimento na formagao dos colaboradores bem como na
promogao do seu envolvimento na organizagao.

Neste propdsito, o Conselho para a Qualidade e Avaliagdo (CQA) definiu como estratégia
metodoldgica a construgao e aplicagdo de questionarios (cf. Manual de Procedimentos
do CQA). Foram elaborados questiondrios de opinido sobre os diferentes setores e
servicos da escola, bem como sobre o trabalho que realiza e sua apreciagao global,
destinados a colaboradores docentes e a colaboradores nao docentes.

A ESENfC adota, ao nivel técnico-cientifico e pedagdgico, um modelo de gestao matricial
entre projetos e unidades cientifico-pedagégicas. Dispde da seguinte estrutura interna:
Orgaos de governo; Outros érgdos; Unidades cientifico-pedagdgicas (UCP); Unidades
diferenciadas; Estruturas de apoio e servigos. Por sua vez, os projetos sdo atividades
de ensino, investigacdo e servigos especializados, enquanto as unidades cientifico-
pedagbgicas sao nucleos de recursos humanos, organizados por éareas clinicas do
conhecimento em enfermagem e propiciadores do desenvolvimento dos projetos (Artigo
18.9 dos Estatutos da ESENfC).

Os questionarios s&o objeto de revisdo anual para maior adequagdo aos contextos. A
aplicagdo é realizada anualmente e traduz a satisfagdo dos colaboradores da Escola
Superior de Enfermagem de Coimbra.

Atendendo as especificidades consideradas convenientes, foram criadas trés versdes:
uma destinada aos colaboradores docentes e duas versdes destinadas aos colaboradores
ndo docentes, uma destinada aos técnicos superiores e assistentes técnicos e outra
destinada aos assistentes operacionais.

Para ilustrar os dados produzidos pelo CQA, a partir das respostas dos diferentes
colaboradores aos questionérios acima mencionados e constantes no “Relatério de
autoavaliacdo: opinido da comunidade educativa”, apresentamos, nos quadros que se
seguem, extratos de alguns dados.
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Quadro 4.1 - Valores relativos a satisfagao dos docentes com a UCP - Exemplo

©

9

-
. N @© @ o
Relativamente a UCP v 9 e W e
=36 8 S | 8| §
n= z =z | <2 &
N n n n n

Ha cultura de abertura, de comunicagéo e 0 0 18 18
didlogo...... - - 50,0 | 50,0

Estimula-se a iniciativa /
INOVAGED v 2.8 - | 500 | 47.2

Quadro 4.2 - Satisfacdo com o plano de estudos do Curso de Licenciatura - Exemplo

o o o
hel hel o
O O ©
3 3 o 3
S T o o O
= [0} 0 Q
2 T e o T
= < < o <
N n n n
n=36
R % % %
No atual contexto, como considera o Plano de Estudos do Curso 1 22 13
de LICENCIATUIAT ..o 28 611 361

Quadro 4.3 - Opinido dos assistentes técnicos, técnicos superiores acerca do Setor/Servigo -

Exemplo
Si \E
No seu Setor/Servigo: m 40
— N 0 0
n=25 R n % n %

1 8 | 320 | 16 640
1 12 |1 48,0 | 12 480

Mobilidade INtErNa. ...

Formagé&o para aquisigdo de competéncias...........ccovvereerenc.
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Quadro 4.4 - Opinido dos assistentes operacionais sobre o seu trabalho/setor - Exemplo

Sim Nao
n=12 NR | N % n %
Est4 satisfeito com o seu trabalho/setor.........ccoveovveeenenane. 121000 | - 0,0

Porqué?

- “Gosto do que fago.”

- “Porque trabalhamos em equipa.”
- “Bom relacionamento com todos.”

- "Porque fago o que gosto.”

O que mudaria?
- “Nada."

Acreditamos que a satisfacao dos clientes come¢a com a satisfa¢Go
dos empregados. E por isso que aderimos fortemente a filosofia
‘pessoas-servico-lucro’. (...) Se colocarmos os nossos empregados
em primeiro lugar, eles entregardo um servigo impecdvel e o lucro
serd um resultado natural...

(Frederick Smith, Diretor da FedEx Corporation)
http://about.van.fedex.com/executive_bios
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5. SER PROFESSOR: DESAFIOS A ENSINAR E
APRENDER

MARIA CLARA VENTURA
ANA PAULA CAMARNEIRO

Introdugao

As mudangas sociais obrigaram a alteragdes no papel dos estudantes nas instituicdes
e, consequentemente, no papel dos professores na sua formagdo. O contexto atual
requer uma educag&o no sentido de tornar os estudantes mais habilitados as exigéncias
do mundo do trabalho, impondo as instituicdes de ensino superior uma grande
responsabilidade em termos de transformagdes e inovagdes das suas praticas.

A exceléncia pedagbgica no ensino superior exige uma pedagogia que se caracteriza
por guestionar os fins antes de debater os meios, questionando-se acerca das politicas
relacionadas com a educacdo, a sociedade e o que esta pretende do ensino. Esta
pedagogia é fundamentada em processos de ensino-aprendizagem e formagao aberta,
considerando o ensino superior “um espago complexo e multidimensional em que
incidem e se entrecruzam expetativas e influéncias de sentido muito diverso” (Esteves
2008, p. 102).

As instituicbes devem ser parte importante de todo o processo responsabilizando-se pelo
aumento da qualidade pedagogica, melhorando os curriculos e todos os métodos que
docentes e discentes pretendem no sentido de aperfeigoar a aprendizagem e a formagao,
devendo esta ser centrada no estudante e ndo no professor e na matéria. Na sua
implementacdo, algumas dificuldades sdo encontradas, ndo s6 pela necessidade de um
maior numero de recursos para a sua aplicacdo, mas também pela massificagdo do ensino
superior e, consequentemente, grupos de estudantes cada vez mais heterogéneos em
todos os contextos, desde familiares, socioeconémicos e culturais. Para a aplicagdo deste
tipo de ensino sdo apontadas algumas caracteristicas como responsabilidade e controle no
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desenvolvimento de um processo de aprendizagem autodirigida, onde aprender significa
uma construgao pessoal do saber disponibilizado, com interesse especifico e importancia
profissional e social dessa aprendizagem, sendo o papel do professor estimular a capacidade
dos estudantes para o desenvolvimento do pensamento critico, para a autodeterminagao e
para a aprendizagem ao longo da vida (Esteves, 2008).

A autora acima referida afirma que, relativamente aos curriculos, seria importante
concretizar percursos académicos orientados por competéncias, sendo estas de
diferentes dimensdes, competéncias especificas disciplinares, instrumentais, estratégicas
ou metacognitivas e competéncias motivacionais. Os curriculos devem ser flexiveis para
que os estudantes possam optar por diferentes conteldos, salvaguardando, no entanto,
tudo o que os caracteriza e distingue as diferentes formagdes. Esta nova perspetiva
obriga a repensar as competéncias do professor.

Competéncias profissionais do professor

Os desafios determinados pela sociedade ndo param de aumentar e a aprendizagem
¢ considerada fundamental para o desempenho profissional. Face as competéncias
profissionais diversas que sao necessarias para o desempenho eficiente, o campo da
educagdo acompanha esta necessidade sendo os professores confrontados cada vez
mais com tarefas diversificadas (Conceigédo & Sousa, 2012).

Hyatt e Williams (2012) apontam algumas questdes relacionadas com as competéncias
dos professores do ensino superior, nomeadamente o aumento do contacto intercultural
referido como a globalizagao, facilitada pelas novas tecnologias, que surgem como
oportunidades de aprendizagem pela abundéancia de informagdes acessiveis. As novas
tecnologias nas organizagdes tornam possiveis praticas variadas, tais como equipes
virtuais e permitir a produtividade, independentemente da localizagao.

Um estudo desenvolvido por Chansirisira (2012) revelou que existem quatro competéncias
que influenciam a eficiéncia do desempenho docente, que s&o: o trabalho em equipa, o
desenvolvimento pessoal, a motivagéo e as capacidades para o trabalho.

Assim, ao longo das Ultimas décadas a identificagdo das competéncias fundamentais
para a profissdo de professor e a sua caracterizagdo tém estado na ordem do dia.
Algumas inovadoras ou que ganharam uma progressiva importancia tendo em conta as
alteragées do sistema educativo.

Uma perspetiva recente de Hyatt e Wiliams (2012) aponta como competéncias
importantes para o corpo docente, entre outras, habilidades de comunicagdo e de
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facilitagao, competéncias de investigagao, habilidades interpessoais e apoio da missao
da Instituicdo de ensino, sendo que, o sucesso das organizagdes depende fortemente
dos recursos humanos que dispoe.

Perrenoud, em 2001, afirmava que o professor ndo se pode reduzir as capacidades no
dominio dos conteldos a serem lecionados, mas a um conjunto de competéncias que
lhes permita trabalhar eficazmente com os estudantes uma vez que os professores nao
tém apenas saberes mas também competéncias. O autor considerou que seria excessivo
chamar-lhes novas competéncias mas sim uma reorganizagao das competéncias que
sd0 necessarias para que os professores desenvolvam o seu trabaltho de forma eficiente,
tendo em conta as variadas alteragdes que ocorrem no sistema educativo. Assim, torna-
se cada vez mais dificil ensinar e, principalmente, levar os estudantes a aprender.

As competéncias explicitadas por Perrenaud (2000) foram organizadas em grupos,
considerando 10 grandes “familias”, como sendo as novas competéncias profissionais
para ensinar. As competéncias preconizadas para o novo papel do professor séo:

1 - Organizar e dirigir situagdes de aprendizagem onde, para além do conhecimento
dos conteddos, o professor organiza esse saber no sentido da aprendizagem pelos
estudantes, com previsao de dificuldades, com adequagao de estratégias, envolvendo
os estudantes nas atividades, tendo em conta as caracteristicas de cada estudante;

2 - Administrar a progressdo das aprendizagens em que o professor apresenta
situagbes-problema cuja resolugdo possibilita a aprendizagem pretendida,
mobilizando o conhecimento dos estudantes, orientando e facilitando a aprendizagem

com avaliagcao formativa;

3 - Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagao, sendo capaz de gerir
a heterogeneidade da turma, trabalhando com os estudantes de acordo com as
dificuldades/necessidades individuais, promovendo a cooperacdo entre os estuantes;

4 - Envolver os estudantes nas suas aprendizagens e no seu trabalho, estimulando-
lhes o desejo de aprender, a importancia do trabalho, o acordar diferentes regras e
contratos e desenvolver a capacidade de autoavaliar-se;

5 - Trabalhar em equipa desenvolvendo projetos, dirigindo grupos de trabalho,
coordenando reunides, participando na formagao e renovagao da equipa pedagdgica,
sendo capaz de gerir crises e conflitos;

6 - Participar da Administragao da Escola, participando na elaboragdo do projeto da
instituicdo e na vida da escolg;

7 - Informar e envolver os pais, promover e dirigir reunides de informagao e discussao;

8 - Utilizar novas tecnologias e novas ferramentas multimédia para maior abrangéncia
e possibilidades de informagao e contactos;
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9 - Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo, prevenir comportamentos
violentos, sensibilizar para a eliminagdo de preconceitos e descriminagdes sexuais,
étnicas e profissionais, fortalecer o sentido da responsabilidade e solidariedade;

10 - Gerir a sua formagao continua, conhecer as suas praticas, identificar as necessidades
de formagao e promover trabalho em equipa, bem como projetos de formagao.

Como acontece com muitos dos conceitos em educacdo, também o conceito de
“competéncia” podera ter diferentes formas de definigao e de interpretacdo. De acordo
com Esteves (2009), o conceito emergiu com maior evidéncia no campo educacional, nos
anos 90, relacionado com a aprendizagem dos estudantes, a formag&o dos professores
e a formagao profissional em geral, adotando concegdes por vezes distintas tendo em
conta diferentes areas, contribuindo assim para as diversas interpretagdes entre os
estudiosos desta tematica. Comegando por clarificar a diferenga entre o conceito de
competéncia e o conceito de competéncias (singular e plural), existem diferengas no
que se refere a cada uma das palavras. Competéncia relaciona-se com a qualidade do
profissional que é distinguido como competente ou incompetente, uma caracteristica
global. O conceito de competéncias sugere um numero de caracteristicas particulares
que se evidenciam durante a agdo e a soma dessas caracteristicas evidencia a
competéncia global do profissional.

Conceigao e Sousa (2012) referem que as competéncias representam um conjunto
de conhecimentos de diferentes fontes de formagao, a competéncia existe quando se
consegue mobilizar os saberes e integré-los de forma correta perante uma situagao.

No desenvolvimento do trabalho docente, as competéncias séo aplicadas na pratica e
contribuem para produzir conhecimento profissional, permitindo a evolugao da fungao
do professor e promovendo o progresso do sistema educativo e da sociedade. No
sentido de identificar as competéncias que os professores consideram essenciais ao
desempenho das suas atividades, tendo em conta o que se pretende do docente na nova
sociedade, as mesmas autoras desenvolveram um estudo com base nas “Dez novas
competéncias para Ensinar” propostas por Perrenaud e atras descritas, encontrando
desta forma um perfil do ser professor. Pelos resultados, verificaram que os professores
continuam a valorizar a aprendizagem dos estudantes mas numa perspetiva diferente
da cléssica. Consideram que para além dos conteldos da disciplina que ministram
devem trabalhar com os estudantes tendo por base a sua individualidade e desenvolver
as suas atividades pedagdgicas de forma a facilitar a aprendizagem, legitimando a
importancia da sua formagéo continua no sentido de dar resposta ao trabalho que lhes
¢ exigido. Identificaram que estdo ajustados a esta nova era do conhecimento, sendo
capazes de desenvolver competéncias, nomeadamente na mobilizagdo dos diferentes
conhecimentos, utilizando de forma eficaz os distintos saberes nas diferentes situacoes.
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No mesmo estudo, as competéncias consideradas menos conseguidas s&o as
relacionadas com o trabalho em equipa, que inclui o desenvolvimento de projetos, dirigir
grupos de trabalho e promover reunides. Também nao reconheceram significado a nivel
da participagdo na administragao da escola.

Programas, conteldos e avaliagdo no ensino

Os programas e respetivos conteldos continuam a ser a base e o principal caminho
no trabalho do professor. Na perspetiva de Lucchese e Barros (2006), o conteddo
sempre foi desenvolvido como um fim em si mesmo. Este processo de ensino é o velho
paradigma, com fragmentagdo do conhecimento, valorizagdo do ensino com regras,
definicdes e acumulagado de informacdes, privilegiando a memdria e a padronizag&o.

Com a implementacdo de um novo modelo de ensino, os conteddos sd&o um meio
para desenvolver competéncias, uma nova forma de gerar o conhecimento e integra-
lo pelo trabalho interdisciplinar e pela contextualizagao, favorecendo a elaboragao
de conceitos e sendo o conhecimento tedrico e a pratica aplicados no cotidiano do
estudante.

O modelo de pedagogia por competéncias desenvolvido por Perrenoud (2010) pode
ser considerado de continuidade e também de rutura. De continuidade, como parte
do processo de evolugdo atual, impondo flexibilidade e criatividade, proporcionando
adaptacédo as diferencas e as mudancas; de rutura, com uma pedagogia que nao
prepara o individuo para enfrentar as situagdes reais e sim para a classificagao final.
Nesta perspetiva, o papel do professor passa do tradicional recondutor dos contetdos,
transmissor de conhecimentos, nao privilegiando as diferentes necessidades que surgem
na sala de aula, para um facilitador da aprendizagem, reflexivo, que gere a informagao e
que avalia a sua pratica educativa.

O papel do aluno também muda do passivo recetor do conhecimento, que ndo reconhece
aimportancia do estudo de determinados conteldos, para o de um estudante participativo
na construcdo do conhecimento (Lucchese & Barros, 2006).

A avaliagdo classificatéria é considerada excludente, produtora de dados que
possibilitam apenas avaliar a capacidade do aluno em reter informacdes, assumindo o
novo modelo um carécter formativo e diagndstico do ensino-aprendizagem, indicando
as dificuldades e ajudando nas intervengdes pedagdgicas, pois proporciona a avaliagao
e o desenvolvimento das competéncias dos estudantes (idem). A avaliagdo deve permitir
que se escolha o melhor caminho face as dificuldades encontradas, dando condigdes
para perceber as diferengas e auxiliando nas necessidades de aprendizagem.
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Os professores ndo podem ser promotores da transformacdo pedagdgica se eles
préprios ndo recebem uma educagao pratica e teérica de qualidade. Citando Perrenoud,
as autoras supracitadas referem que trabalhar para constituir competéncia exige
mudangas na identidade do professor, na sua relagdo com o conhecimento, na sua
maneira de lecionar e no préprio crescimento das suas competéncias.

O trabalho por competéncias exige que os professores considerem os saberes como
recursos a serem utilizados no trabalho com os estudantes, através de um planeamento
flexivel, ndo havendo competéncia se todos 0s meios necessarios nao forem construidos
e se todos os conhecimentos necesséarios nao forem aprendidos e mobilizados para a
pratica. As competéncias vao estando construidas mediante as situagdes préticas que
se vao aplicando com alguma regularidade, revelando um professor reflexivo, capaz de
avaliar e de se autoavaliar, tomando uma atitude critica, escolhendo as estratégias para
atingir os objetivos educacionais.

Rodrigues (2001) propde que alunos e professores desenvolvam: aptidao para agir num
ambiente em permanente evolugéo; capacidade de manusear processos de trabalho
abstrato e sem rotinas; aptidao para tomar decisdes e responsabilidades; trabalho de
grupo e interativo; visdo global dos sistemas, aptidao para agir num horizonte temporal
e geograficamente aberto.

O professor de enfermagem

Nas Ultimas décadas, o ensino de enfermagem em varios paises europeus mudou de
formagao profissional para ensino superior. Esta transicdo requereu, para os professores,
a formacao de nivel de mestrado ou doutoramento.

Algumas pesquisas e reflexdes tedricas tém questionado acerca do que serd um bom
professor de enfermagem e apontam para que este seja especialista em conteldos de
enfermagem, possuindo um conceito claro e consistente do saber em enfermagem,
antes de comegar a ensinar (Johnsen et al., 2002).

Ser bom professor inclui competéncias no ensino tedrico e prético da formacao,
conhecimentos de avaliagdo e boas relagdes interpessoais. Outro requisito importante
serd o incentivo ao pensamento critico e a capacidade de ensinar os estudantes a integrar
conhecimento tedrico na pratica de enfermagem. Ao professor de enfermagem é exigido
que apoie e oriente os estudantes no desenvolvimento de habilidades de reflexdo, sendo
0 treino desta habilidade especialmente importante para os ajudar a crescer. Neste
sentido, seré essencial promover as atividades de pensar, analisar e procurar explicagao
nas diferentes situagdes de aprendizagem (Dekker-Groen et al., 2011).
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Sendo que a educagdo enfrenta as exigéncias do mundo contemporaneo através do
desenvolvimento humano, cultural, cientifico e tecnolégico, os educadores tém de
adotar sobre si mesmos uma postura questionadora sobre a sua prépria formagao,
reconhecendo-a como permanente e continua, acompanhando as transformagdes da
realidade. De acordo com Lucchese e Barros (2006), procurando seguir as alteragdes
sociais, os professores de enfermagem preocupam-se cada vez mais com as praticas
educativas e refletem acerca da formagéo do profissional, considerando importante a
preparagao de um profissional critico, capaz de aprender a criar, a propor e a construir.

Cada vez com maior frequéncia, os estudantes e os profissionais sdo confrontados com
novas situagdes devendo desenvolver-se, nos estudantes, capacidades de avaliagao e
discusséao de escolhas, de identificagéo e resolugéo de problemas através do raciocinio.
Ter conhecimentos é elementar, mas é fundamental saber como os desenvolver e aplicar
(Catarino, 2004). Assim, todo o trabalho dos professores deve ser para desenvolvimento
da autonomia e da participagdo dos estudantes na sua aprendizagem.

Formagao de professores de enfermagem

Os professores de enfermagem tém manifestado uma crescente preocupagéo
sobre a falta de formagdo e reparagdo para desenvolver o seu papel no ensino.
Ha pouco consenso entre os docentes de enfermagem sobre a forma que esta
preparagao deve tomar ou que contetdo deve incluir (Johnson-Crowley, 2004).

Um estudo de Castanho (2002), desenvolvido sobre a formacdo profissional de
professores do ensino superior, através de entrevistas a professores das areas da
salde, verificou que para todos eles a entrada para o mundo da educagao ocorreu sem
preparacado sistemética e intencional, desenvolvendo-se com a cultura que formaram
no contexto onde estavam inseridos. Na opinido de Esteves (2009), a formagao de
professores acontece de forma diversificada, dado que para esta contribuem diferentes
componentes. Um elemento considerado importante é a formag&o especifica na area
da docéncia, que inclui a aprendizagem do conhecimento relativo aos conteldos a
ensinar. Fundamental sera também o ajuste adequado entre o conhecimento e o modo
pedagogico de fazer aprender. O saber pelo saber, simplesmente, sem articulagdo com
0 uso que os estudantes virao a fazer desse saber, a prevaléncia de uma transmissao de
conhecimentos percebido como estético e a ndo iniciagdo dos estudantes nas questdes
epistemoldgicas da sua area de conhecimento nem na investigagao, que ainda marcam
muitos dos cursos de licenciatura, constituem lacunas na preparagado de quem vai ser
professor.
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Outras componentes de formagdo englobam a educacional geral e a cultural, social
e ética, relacionadas com o desempenho profissional especifico de um professor.
Faria e Casagrande (2004) consideram, em conformidade com o que acontece em
todo o ensino superior, que também na enfermagem a organizagao dos curriculos é
baseada em disciplinas, com conteldos fechados, pouca abertura para outras éareas
do conhecimento, pouco estimulo a pesquisa, com metodologia de ensino centrada em
aulas expositivas, no sentido da execugao de um programa, com avaliagdes através dos
métodos tradicionais, com um corpo docente na sua maioria com formag&o académica
de mestrado ou doutoramento, mas com pouca formag&o na drea da pedagogia. Referem
a necessidade de formar professores reflexivos, no sentido de os tornar capazes
de questionar a sua propria agdo como formadores, com comprometimento com a
investigagao, com a autoformacao e com o seu desenvolvimento como educadores.

Num estudo acerca da pratica docente Universitéria, tendo como foco a reflexdo e as
competéncias do professor, foram analisadas as préticas na interagdo com os estudantes
(Costa, Casagrande & Ueta, 2009). Neste estudo, os autores referem que na sociedade
atual, com a rede de informag&o que disponibiliza o conhecimento, com os problemas
reais caracterizados por novas abordagens e constantes mudangas, novos papéis e
novas competéncias tornam-se necessarias para os professores. O papel do professor
n3o deve ser apenas de transmiss&o de conhecimentos/contetidos programaticos mas,
principalmente, ensinar os estudantes ao uso e articulagdo desses conhecimentos,
relacionando-os e capacitando-os para a sua aplicagdo na prética.

Métodos de ensino em enfermagem

As praticas docentes devem ser estimuladoras da reflexdo de professores e dos
estudantes, com processos reflexivos de conhecimento na agao e sobre a agado, por meio
da abordagem de situacdes reais da pratica. O professor preocupa-se com a verdade
cientifica, mas o papel maior da disciplina é fazer o estudante pensar, utilizando os
conhecimentos obtidos nas diferentes disciplinas, refletindo no conhecimento cientifico
como sendo sempre um conhecimento em constante evolugdo e questionamento.

Assim, pretende-se o estabelecimento de pontes entre os conteldos das unidades
curriculares e a aplicagao destes na prética real. Preconizam-se estratégias de ensino
ativas, com grupos de trabalho que discutam e reflitam sobre diferentes agdes, para
aprenderem a refletir na agao e sobre a agao, ndo sendo fornecidas as respostas como
formulas corretas a cada situacdo, mas sim a estimulagédo de trocas de ideias entre
os estudantes para que se tornem auténomos na aprendizagem no desenvolvimento
e na aplicagdo do conhecimento. Segundo Costa, Casagrande e Ueta (2009) sera
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importante que o professor conhega as caracteristicas dos estudantes para aplicar
0 ensino-aprendizagem de acordo com as necessidades de cada um, valorizando
as aprendizagens com base na sua histéria de vida. Os dados revelaram também a
preocupacao do docente com as respostas de cada aluno a aprendizagem, o retorno
relativo as dificuldades sentidas fazendo assim uma avaliagdo formativa ao longo do
percurso de aprendizagem do aluno, com feedback aos estuantes do seu percurso e
dando apoio nas dificuldades. Consideram ainda que os melhores professores sdo os
que estdo mais conscientes das suas praticas e o seu nivel de consciéncia depende da
reflexdo sobre as intervengdes no processo de ensino-aprendizagem.

Domenico e Ide (2006) referem que para além das transformagoes relacionadas com o
mundo do trabalho, existem as transformagdes exigidas para a formagao educacional,
apenas a transmissdo de conhecimentos ndo garante a formagao de profissionais
competentes, capazes de mudangas na préatica e apresentacdo de novos resultados.
Neste sentido é necessério reformular o pensamento, substituir um pensamento solitario
por uma interligagao de todos os saberes, a mobilizagdo do conjunto de conhecimentos
iré resolver as situagdes que se apresentem, sendo fundamental na educagao o que o
aluno aprende e ndo o que o professor ensina.

Existem muitas incertezas relacionadas com os métodos a utilizar numa abordagem
curricular por competéncias, assim como se esta ira funcionar com eficécia por diferentes
dificuldades, tanto relacionadas com estudantes como com professores. E elementar a
existéncia de produgao cientifica na busca de resultados que juntem eficacia e efetividade,
a investigagdo é essencial para a implementagao de uma prética cientifica e fundamentada,
ou seja, a pratica baseada na evidéncia. E importante o desenvolvimento do pensamento
critico na enfermagem, os estudantes devem aprender a pensar e a agir nas diferentes
situagdes desde as mais simples as mais complexas. No que se refere aos conteidos deve
haver uma selecéo, dada a impossibilidade de abranger todo o conhecimento disponivel,
além de estar em permanente evolugdo com novas informagoes.

Os autores referidos (Domenico & Ide, 2006) consideram a avaliagdo formativa
importante para o envolvimento dos estudante na sua aprendizagem, estimulando a
autoavaliagdo, dando conhecimento ao professor acerca da aprendizagem do estudante,
das suas necessidades e promovendo estratégias para a consecugao dos objetivos, sendo
a aprendizagem um processo continuo, tendo em conta as caracteristicas especificas de
cada um. Consideram que existem, ainda, algumas dificuldades sentidas pelos docentes,
inerentes por vezes a propria instituicdo mas também relativas ao proprio docente,
relevam o papel relacional como fator importante, tendo o comportamento afetivo do
docente influéncia importante no processo ensino-aprendizagem, havendo preferéncia
pelos professores que mantém um clima de didlogo, com atitudes de entusiasmo pela
profissdo, de estimulo, atengdo e bom humor.
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Apesar de os estudos realizados indicarem que ndo existe um Unico conjunto de
competéncias que seja eficaz em relagdo a todos os grupos de estudantes, o principal
objetivo do professor é fazer com que os estudantes aprendam de forma eficaz e
eficiente. Sabemos, também, que a eficacia e a ineficacia do ensino esta intimamente
ligada as competéncias do professor, estas devem incluir conhecimentos, habilidades e
atitudes e abrangem os dominios cognitivo, afetivo e psicomotor. Envolve entre outras,
capacidades na defini¢do de objetivos, selecdo de conteldos e métodos, interagdo em
sala de aula e avaliagado, fornecendo feedback aos estudantes da sua aprendizagem
(Vazalwar & Dey, 2011).

O trabalho com a metodologia de projeto, uma nova metodologia de ensino é importante
na transformacdo do ensino, modificando o papel dos estudantes, tornando-os mais
ativos no processo de construgéo do conhecimento. Esse perfil de profissional traz para
a enfermagem a formagao de profissionais criticos, reflexivos, preparados para a vida na
sociedade como trabalhador e cidad&o (Lucchese & Barros, 2006).

Com um modelo de educag&o por competéncias, o professor transforma-se no facilitador
da aprendizagem e o estudante em construtor do seu conhecimento. O estudante tem
como fundamento que aprender a aprender é voluntério e auténomo na construgao do
conhecimento e da aprendizagem, sendo responséavel pela sua formagao. O professor,
com base neste modelo, precisa de ajudar os estudantes a motivarem-se, a organizar
contextos e experiéncias de aprendizagem que os levem a formagao do seu conhecimento.

Aeducagao por competéncias ajuda na promocao de diversos contextos de aprendizagem.
Tendo em conta que o saber se fundamenta no conhecimento e a aprendizagem prética
ir4 fortalecer o que se sabe, exemplo disso é o ensino clinico na enfermaria. Existem,
no entanto, algumas dificuldades na implementagao deste modelo, isto &, na escolha
das estratégias mais convenientes para que se adquira determinado conhecimento e
a competéncia correspondente. Nem todos os estudantes respondem de igual forma
em termos de motivagado, de ritmos diferentes de aprendizagem, o que sucede com
frequéncia em grupos numerosos. Assim, é fundamental que os estudantes entendam
qual é o seu papel, o papel do professor e o da prépria instituicdo (Romero, 2006).

O bom professor

Na opinido de Sisman (2009) a educacg&o nos paises desenvolvidos tem sido analisada
no contexto de padrdes de competéncias de professores, sendo estes considerados
altamente qualificados na sua area profissional e na area pedagdgica, com habilidades
e competéncias necessarias para orientar estudantes e compreensdo na dimensao
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social e cultural da educagdo. Mantém o desenvolvimento profissional ao longo de suas
carreiras, reconhecendo a importancia de adquirir novos conhecimentaos, sendo capazes
de inovar e utilizar evidéncias para aplicar no seu trabalho. S&o incentivados a trabalhar
ou estudar noutros paises europeus para efeitos de evolug&o profissional, desenvolvendo
parcerias com outras instituicdes.

A quase uniformidade de afirmagdes relativas a importancia da formacgéao de profissionais
reflexivos tem pouca significagao ao nivel das estratégias e métodos usados na formagao
dos docentes. As componentes de iniciagdo a pratica profissional e de formacdo em
metodologias de investigagdo educacional sdo importantes contributos na formagao
de professores, irdo proporcionar o desenvolvimento de competéncias essenciais ao
desempenho de uma profissao que se considera complexa (Esteves, 2009).

Para Esteves (2008), em Portugal a exceléncia pedagdgica ainda serd um caminho
que temos que percorrer tendo em conta que requer uma formagao especializada dos
professores. A formagdo pedagégica dos docentes deve abranger a totalidade dos
professores e o ponto de partida devem ser os problemas com a aprendizagem e a
formagdo dos estudantes, com programas contextualizados, pretendendo a resolugéo
de problemas pedagogicos em situagdes concretas. Nestas formagdes deveriam ser
envolvidos docentes de cursos iguais ou semelhantes de diferentes instituicdes, nacionais
e estrangeiras, com projetos de investigagdo na area da pedagogia, que poderiam ser
incentivos importantes para a melhoria da qualidade pedagdgica do ensino superior.

Toda a investigagao desenvolvida acerca do bom professor para uma boa aprendizagem
se baseia em diferentes premissas, muitos dos autores referem-se a competéncias no
ensinar, no aprender, no aprender a ensinar.

Num estudo realizado por Ventura, Neves, Loureiro, Frederico-Ferreira e Cardoso (2011)
acerca do que os estudantes consideram ser o “Bom Professor” os resultados apontam
para o profissional que necessita de cruzar as Dimensées Humana, Técnica e |deoldgica,
valorizando a aprendizagem dos estudantes, a relagao interpessoal, que esteja preparado
na sua pratica pedagdgica e reproduzindo uma cultura especifica que sera seguida pelos
estudantes. Foram salientadas as competéncias pedagogicas e cientificas, apreciando
a atualidade cientifica combinada com capacidade pedagdégica e empenho profissional,
num compromisso com os estudantes na consecugao da sua aprendizagem.

Novas formas de ensino-aprendizagem sé se adquirem com novos conhecimentos e a
tematica da formacdo e da investigacdo para a formagao é fundamental. Neste sentido
Alarcédo (2001) refere que o conceito de professor-investigador é perfeitamente atual
dada a concegao presente de curriculo, que exige que o professor ndo seja somente
um executor de curriculos anteriormente definidos, mas com poder de decisdo. Tendo
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como principio os objetivos do ensino, deve ser um participante ativo juntamente com a
comunidade escolar, capaz de adequar a formagdo as necessidades de aprendizagem.
Esta concegao de professor pretende um docente com motivagao e saber para investigar,
n&o so para aumento do conhecimento sobre educagao, mas também de desenvolvimento
profissional e institucional. Tendo por base estudos de Stenhouse (1975), a autora salienta
que o desenvolvimento curricular de qualidade é baseado na capacidade dos professores
serem capazes de investigar sobre o seu préprio ensino, analisando as suas praticas,
suprimindo gradualmente os aspetos menos positivos da sua atividade docente.

Para a autora o conceito de professor-investigador tem por base dois principios, o
primeiro refere que todo o professor tem que ser investigador e o que investiga estéa
relacionado com a sua fungdo de professor, com gquestionamento constante das
suas agdes educativas e interveniente critico na vida da instituicdo. Relativamente ao
segundo principio, a formagao do professor-investigador requer o desenvolvimento de
competéncias para investigar na, sobre e para a agdo educativa, partilhando os seus
resultados nomeadamente com os colegas. Ainda a mesma autora refere algumas
competéncias que considera essenciais no professor-investigador: atitudes onde
inclui abertura a novas ideias, respeito pelos outros, autoconfianga, capacidade de
questionamento e aprendizagem ao longo da vida; competéncias de agdo como sejam
participacdo em projetos, capacidade de trabalhar em grupo, pedir e dar colaboracéo;
competéncias metodolégicas como formulagdo de questdes e hipéteses de pesquisa,
analise, sistematizagao, monitorizagao; competéncias de comunicagdo como clareza e
discussado. A procura da qualidade do ensino consegue-se através do desenvolvimento
profissional e institucional, esta premissa s6 é alcangada através da investigagdo, que ira
resultar em mudangas que promovem um ensino de qualidade.

Conclusao

Considerando a complexidade do que é ser professor, importante sera reconhecer que
numa sociedade em constante mudanga, o papel seré de procura constante de informagao
e abertura para o desenvolvimento permanente. E fundamental o docente perceber que ndo
é o principal interveniente do trabalho pedagogico, legitimando o estudante como primordial
no processo. O professor deve promover nos estudantes uma aprendizagem objetiva e
aplicada ao desenvolvimento de uma prética construida e com valor profissional e social.
Serd essencial o favorecimento de uma escuta ativa acerca da evolugao do todo o processo
ensino-aprendizagem, para uma adaptacdo a diferentes niveis, oferecendo o melhor
contributo para uma aprendizagem efetiva dos estudantes, mantendo-se envolvido com
toda a dindmica da instituicdo procurando formar profissionais diferentes e diferenciados.
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No desenvolvimento do seu trabalho o professor deve procurar evoluir no sentido de
possuir as melhores competéncias para ensinar, fazendo uma anélise reflexiva constante
das suas préticas. Para isto contribui também todo o trabalho do Conselho para a
Qualidade e Avaliagdo da ESENfC, proporcionando informagao acerca da percegao dos
docentes e estudantes, sobre a satisfagdo com o desenvolvimento de cada unidade
curricular, promovendo assim a conscientizagéo e reflexdo na procura das melhores
praticas, para a melhoria permanente da qualidade do ensino.
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6. ;OMPETENCIAS ADQUIRIDAS EM ENSINO
CLINICO: OPINIAO DOS ESTUDANTES

CANDIDA LOUREIRO
MANUELA FREDERICO-FERREIRA
MARIA CLARA VENTURA

O ensino clinico permite “a transferéncia, para o contexto real do
trabalho, das aprendizagens efectuadas em contexto escolar...”

(Carvalhal, 2003, p. 23)

O Curso Superior de Enfermagem estd organizado segundo o Sistema Europeu de
Transferéncia de Créditos (ECTS), previsto no Decreto-Lei n® 42/2005, de 22 de
fevereiro, num total de 240 créditos ECTS, numa duracdo de 8 semestres e tendo em
vista uma melhor interdisciplinaridade das diversas componentes da formagéo e a
garantia de que a formagao obtida é compativel e reconhecida a nivel europeu.

Este curso caracteriza-se pela alternéncia entre perfodos de ensino na escola, com
uma componente tedrica, tedrico-préatica e pratica e periodos de ensino clinico (EC) em
diferentes instituicdes de saude.

A Portaria n.? 799-D/99, de 18 de Setembro (considerando nomeadamente o disposto
na Directiva 77/453/CEE, na Directiva 2005/36/CE, no Decreto-Lei n.2 320/87, de 27
de agosto, no Decreto-lei n.2 186/93, de 22 de maio e no artigo 13.2 do Decreto-Lei n.?
353/99, de 3 de setembro) que regula o plano de Curso de Licenciatura em Enfermagem,
no artigo 3.9, n° 1 do Regulamento Geral refere que: “O plano de estudos inclui de forma
adequadamente articulada, uma componente de ensino tedrico e uma componente de
ensino clinico”.

A componente de prética representa cerca de 50% da sua carga horéria total e engloba
o ensino clinico, que ¢ definido oficialmente ao nivel Europeu na Diretiva 2005/36/CE do
Parlamento Europeu e do Conselho, de 7 de setembro de 2005, artigo 319, n® 5, como “a
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vertente da formagao em enfermagem através da qual o candidato a enfermeiro aprende,
no seio de uma equipa e em contacto direto com um individuo em bom estado de salde ou
doente e/ou uma coletividade, a planear, dispensar e avaliar os cuidados de enfermagem
globais requeridos, com base nos conhecimentos e competéncias adquiridas... *

O contexto clinico é “um espaco insubstituivel de transformagao de conhecimentos e
aquisicdes de saberes praticos e processuais” (Abreu, 2003, p. 9) onde “os estudantes
desenvolvem a sua identidade profissional reflexiva” (Martins, Rosério, Araujo, Machado,
& Braga, 2009, p. 112) e “... precisam de investir toda a sua personalidade e fazer apelo
a todos o0s seus recursos cognitivos e afetivos para poderem ter um bom desempenho
profissional” (Canario, 2007, citado por Martins et al.,, 2009, p. 112).

A Portaria n.° 799-D/99, de 18 de setembro, no ponto 3 do artigo 3" acrescenta que
“a duragao do ensino clinico deve ser de, pelo menos, metade da carga horéria total
do curso”, pelo que tem sido a componente com maior duracdo na formagdo em
enfermagem. O artigo 5.°, no n? 3, refere ainda que “O ensino clinico é assegurado
através de estégios a realizar em unidades de salde e na comunidade, sob a orientagéo
dos docentes da escola superior, com a colaboracdo do pessoal de satde qualificado.”

Nesta linha, partilhamos a perspetiva de White e Ewan (1997) ao considerarem que
0 ensino clinico possui tanto valor académico quanto o ensino tedrico, donde h&
necessidade de os professores/supervisores terem experiéncia e conhecimento
necessarios a criacao de condigdes de aprendizagem, a integracdo de conhecimentos
das diferentes ciéncias aos problemas individuais do utente, a selegédo de estratégias
para enfrentar os problemas de aprendizagem dos estudantes e prepara-los para o juizo
clinico na prética clinica.

O Decreto-Lei n® 206/04, de 9 de agosto clarifica a relagdo entre as instituicdes de
ensino e as instituigdes prestadoras de cuidados de saude.

Em respostaaos novos desafios, e paradigmas, de um ensino baseado no desenvolvimento
de competéncias surgem vérios articulados, nomeadamente o Decreto-Lei n? 74/06,
de 24 de marco, onde a cooperagdo escola/instituicdo surge como um paradigma
emergente a formagao em Enfermagem e o equilibrio dindmico entre a teoria e a prética
é considerado essencial.

As escolas devem preparar os estudantes para a filosofia da qualidade e para o dominio
de ferramentas utilizadas nas instituicdes de salde neste trajeto de busca da exceléncia
(Amendoeira, 2009).

Preconiza-se uma avaliagdo continua e a elaboragdo de objetivos especificos para
responder as necessidades de aprendizagem dos estudantes. O ensino passou a estar
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centrado no estudante e a formag&o em contexto de trabalho passou a ser fundamental,
sob o ponto de vista da articulagdo dos conhecimentos com a prética e socializagdo do
mesmo (Carvalhal, 2003).

Contudo, t&o importante como aquilo que a lei possa apresentar, é a colaboragéo que
na prética se pode efetivar com o estabelecimento de parcerias entre as escolas e as
instituicdes de saude.

Na opinido de Franco (2000), cabera & escola e aos servigos, organizarem-se e
articularem-se, para que o ensino clinico conduza a uma melhor socializagao do estudante,
j& que considera que os enfermeiros dos servigos sao 6timos modelos para os estudantes,
competindo aos docentes motivé-los, sensibiliza-los e consciencializ&-los desse patriménio
pedagogico que a maior parte dos enfermeiros possui, mas por vezes desconhece.

Pretende-se uma corresponsabilizagéo de docentes e enfermeiros na colaboragao e
apoio a formagao, através de uma complementaridade de papéis, de uma partilha de
saberes e recursos e de uma relagao interpessoal efetiva entre todos os intervenientes
(Carvalhal, 2003). Porquanto se constata a necessidade progressiva de se estabelecerem
protocolos de colaboragdo entre escolas de enfermagem e instituicdes de salde, que
visam mais-valias para a qualidade do ensino, para a formag&o continua dos profissionais
e para as mudangas organizacionais (Abreu, 2003).

O ensino clinico constitui o contacto inicial com a prética clinica, iniciando-se assim
0 processo de socializagéo profissional (Arco, 2005), e de preparagdo de estudantes
para a integragdo da informagao cientifica adquirida previamente (White & Ewan, 1997)
que proporcionara a consolidagdo e a aquisigdo de conhecimentos, o confronto com
situagdes reais do trabalho, o desenvolvimento de um saber contextualizado (Carvalhal,
2003) e uma série de referenciais identitérios que permitem o desenvolvimento de
competéncias (Abreu, 2001).

O ensino clinico proporciona um ambiente de formagé&o interdisciplinar e contextualizado,
ajudando o estudante a assimilar a cultura dos cuidados de enfermagem, a desenvolver
atitudes, a integrar e mobilizar os conhecimentos adquiridos no ensino teérico. Cada
ensino clinico permite ao estudante confrontar-se com novas situagdes, que ndo s&o
simuladas, mas onde ha uma relagao efetiva com a realidade.

E esta interacdo em situag3o real que se torna uma oportunidade Unica para o estudante
aplicar os conhecimentos adquiridos, mas também para desenvolver outras areas do
saber (Carvalho, 2005).

Conforme anteriormente referimos, a componente de prética, onde se engloba o ensino
clinico, representa cerca de 50% da sua carga horéria total do curso donde a formagéo
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em enfermagem esté profundamente dependente da qualidade das aprendizagens em
contexto clinico. Esta formagao “i) facilita o processo de ades&o psicolégica ao mundo
do trabalho, numa 6tica de transig&o para o primeiro emprego; ii) permite equacionar as
diversas dimensbdes e contornos dos problemas de salde, com recurso ao pensamento
reflexivo; iii) faculta aos estudantes as bases para a definigdo de “uma consciéncia de si”
e “definico de si” como futuro profissional” (Abreu, 2003, p. 13-14).

Existem, como estd sumariamente apresentado, exigéncias que se colocam aos
docentes e ao contexto da pratica, mas igualmente existem exigéncias que se colocam
aos estudantes na procura do saber.

A esta exigéncia propria da natureza do ensino da enfermagem acresce a concretizagao
do “Processo de Bolonha" (Decreto-Lei n.9 74/2006, de 24 de margo), que além de
outros aspetos, veio orientar o ensino superior para o desenvolvimento de competéncias.

Circunscrevendo o desenvolvimento de competéncias na formagao em enfermagem,
Alarcédo e Tavares (2003) acentuam que durante o ensino clinico os estudantes tém
experiéncias exemplificativas da realidade que, atuando em diversas situagdes, promovem
o desenvolvimento das competéncias necessarias ao desempenho auténomo e eficaz
dos cuidados de enfermagem, reforgando que a competéncia sé existe associada a um
contexto na qual e concretizada.

No &mbito da importéancia das competéncias em enfermagem, em 2003, a Ordem dos
Enfermeiros (OE) tragou o quadro de competéncias do enfermeiro de cuidados gerais,
que refere “um nivel de desempenho profissional demonstrador de uma aplicacdo
efetiva do conhecimento e das capacidades, incluindo ajuizar” (p. 188). As competéncias
preconizadas pela OE, encontram-se estruturadas em trés dominios: o dominio da préatica
profissional, ética e legal; o dominio da prestacdo e gestdo de cuidados; o dominio do
desenvolvimento profissional.

“A aquisi¢ao de competéncias, aptiddes e atitudes adequadas a prética clinica pressupde
uma acao refletida e uma transferéncia de conhecimento da teoria para a prética, levando
a construcao de conhecimento pessoal na agdo” (Martins et al., 2009, p. 110).

A aprendizagem passa a estar sobretudo centrada no estudante, com mais exigéncias
de autonomia e gestdo pessoal da atividade académica, o que pressupde um papel
mais ativo dos estudantes, que naturalmente, terd de ser associado a sua forma de
participagdo nas aulas e na sua formagéao, e também pela forma como se envolvem e
refletem sobre as situagdes. E necessério criar espaco de valorizagdo da formagéo e
do desenvolvimento, mas a reflexdo pode ser um processo importante para a realizagao
deste objetivo. Os estudantes tém necessidade de refletir tanto na sua prética como na
sua propria aprendizagem.
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Em modelos pedagdgicos centrados no estudante, este tem papel ativo na sua formagao,
mas também é membro de pleno direito do processo avaliativo, quer do seu percurso
académico na vertente ensino-aprendizagem, quer da vertente institucional. Por
outro lado, o conhecimento veiculado, através da percegdo dos estudantes, poderd
acrescentar um esforgo de controlo por parte das instituigdes tornando-as mais capazes
de responder as necessidades dos estudantes e garantindo maiores niveis de satisfagéo
(Almeida, 2002).

A esfera desta viséo suporta-se em varias referéncias. A European Association for
Quality Assurance in Higher Education salienta os estudantes como elementos-chave
do processo de avaliagdo e garantia da qualidade e preconiza a criagdo de um sistema
de autoavaliagdo das instituigdes de ensino superior credivel e efetivo, caracterizado
pela periodicidade, pela intervengdo dos estudantes, pela incidéncia tanto sobre os
programas como sobre os ciclos de estudos. Na mesma linha, a Lei n.? 38/2007, de
16 de agosto, no artigo 129 dispde que “o sistema de avaliagdo da qualidade assegura
a participagéo dos estudantes através da sua participagdo nos inquéritos pedagdgicos
andnimos ao corpo docente e as disciplinas, obrigatoriamente integrados no processo
de autoavaliacdo”.

O Conselho para a Qualidade e Avaliagdo (CQA), da Escola Superior de Enfermagem
de Coimbra (ESENfC), assume-se como vetor estratégico na consolidagdo do prestigio
da Escola e tem como missdo promover a Qualidade na ESEnfC, tornando-se marca
de exceléncia e fator distintivo, com enfoque na satisfagao dos clientes e na melhoria
continua dos processos e servigos. No &mbito das suas competéncias de “promogao de
iniciativas e medidas tendentes a adogao sistemética de uma politica de qualidade” (cf.
artigo 62.° dos Estatutos da ESEnfC) e assente nas referéncias anteriores, leva a cabo
a auscultacdo dos estudantes.

Com o objetivo de conhecer a opinido dos estudantes o CQA elaborou e validou
questionérios, que atendem a especificidade das unidades curriculares, donde existe
um questionario destinado a auscultagdo dos estudantes sobre o ensino clinico. Este
questionario apresenta itens que suportam trés fatores: o “processo de aprendizagem”,
o “docente” e o “tutor/orientador pedagogico”, numa anélise fatorial de componentes
principais, seguindo rotagao varimax, descrito por Ventura, Ferreira, Loureiro, Oliveira e
Cunha (2009), em publicagao disponivel.

Os itens apresentam-se com escala tipo Likert, considerando os niveis de satisfagao,
(como classifica o seu nivel de satisfagdo relativamente a:) com 6 alternativas de respostas
(N&o se aplica, Muito Baixo, Baixo, Médio, Elevado e Muito Elevado) e uma questao aberta
(para justificagdes/sugestdes). Trata-se de um questionario de auto-preenchimento. No
final da unidade curricular cria-se um espaco destinado a esse preenchimento.
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A presente andlise é orientada para a identificagdo da opinido de estudantes de
diferentes anos do curso de licenciatura em enfermagem, para a comparagao da opiniao
de estudantes de diferentes anos do curso, para a comparagéo da opinido dos mesmos
estudantes ao longo do seu percurso académico e para a comparagao da opinido de
estudantes do mesmo ano do curso em diferentes anos letivos.

Para esta identificacdo e comparagao privilegiamos, o “processo de aprendizagem”, cuja
escala é, segundo Ventura et al., (2009), constituida por 11 itens que explicam, por si,
47,29% da variancia. Em concreto, neste estudo, analisdmos 6 itens: as “competéncias
propostas para desenvolver no ensino clinico”, o “método de integracdo dos
conhecimentos tedricos na préatica”, a “possibilidade de reflexdo sobre os fundamentos
das intervengdes”, a “concretizagao das competéncias no ensino clinico”, a “pertinéncia
dos trabalhos escritos” e a “duragdo do ensino clinico”.

Definimos como questdes de partida:

- Haverd alteragdo da opinido dos estudantes, ao longo do curso, sobre aspetos
do seu processo de aprendizagem em ensino clinico, designadamente sobre
as “competéncias propostas para desenvolver no ensino clinico”, o “método de
integracdo dos conhecimentos tedricos na pratica”, a “possibilidade de reflexdo sobre
os fundamentos das intervencdes”, a “concretizagdo das competéncias no ensino
clinico”, a “pertinéncia dos trabalhos escritos” e a “duragéo do ensino clinico™?

- No mesmo ano letivo havera diferenga na opinido dos estudantes de diferentes
anos do curso relativamente a aspetos do seu processo de aprendizagem em ensino
clinico, designadamente sobre as “competéncias propostas para desenvolver no
ensino clinico”, o “método de integracdo dos conhecimentos tedricos na prética”, a
“possibilidade de reflexdo sobre os fundamentos das intervencdes” e a “concretizacdo
das competéncias no ensino clinico”, a “pertinéncia dos trabalhos escritos” e a
“duragdo do ensino clinico™?

- Em diferentes anos letivos haverd diferenca na opinido dos estudantes do 2.°
ano do curso, no ensino clinico de Fundamentos de Enfermagem, relativamente a
aspetos do seu processo de aprendizagem em ensino clinico, designadamente sobre
as “competéncias propostas para desenvolver no ensino clinico”, o “método de
integracdo dos conhecimentos tedricos na pratica”, a “possibilidade de reflexdo sobre
os fundamentos das intervencdes” e a “concretizacdo das competéncias no ensino
clinico”, a “pertinéncia dos trabalhos escritos” e a “duragdo do ensino clinico”?

Para responder as questdes apresentadas desenvolvemos trés estudos que se seguem.

Em cada estudo analisamos os valores médios obtidos em cada item e fazemos comparagao
entre grupos. A significancia da diferenca entre a opinido dos estudantes de cada grupo
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¢ avaliada com o teste t-Student para amostras independentes. Os pressupostos deste
método estatistico, nomeadamente as normalidades das distribuicées e a homogeneidade
das variancias nos dois grupos foram avaliados, respetivamente com o teste Kolmogorov-
Smirnov e com o teste de Levene baseado na mediana. Consideramos estatisticamente
significativas as diferengas entre médias cujo p-value do teste é inferior a 0,05.

Estudo 1

Um estudo comparativo entre os estudantes que frequentaram o ensino clinico de
Fundamentos de Enfermagem, no 29 ano do Curso (ano letivo 2009-2010), e quando
frequentaram o ensino clinico de Opg&o, no 89 semestre do Curso (2011-2012), trata-se,
assim, da mesma populagado de estudantes.

As amostras s&o constituidas por 452 estudantes que, no ano letivo 2009-2010,
realizaram ensino clinico de Fundamentos de Enfermagem e por 179 estudantes que, no
ano letivo 2011-2012, realizaram o ensino clinico de Opgao no 89 semestre do Curso de
Licenciatura em Enfermagem.

O nivel médio de satisfagdo expresso em qualquer dos itens é superior a 3,5 que no
global quer para cada grupo de estudantes, numa escala de 1 a 5.

Considerando separadamente cada item e os estudantes quando frequentaram
respetivamente o ensino clinico de Fundamentos de Enfermagem e o ensino clinico
de Opgao no 89 semestre, verifica-se que (Quadro 6.1) os niveis de satisfagdo situam-
se em 4,00+0,64 e 4,02+0,69 para as “competéncias propostas para desenvolver no
ensino clinico”; 3,83+0,59 e 3,89+0,77 para o “método de integracdo dos conhecimentos
tedricos na prética”; 390+0,67 e 4,07+0,64 para a “possibilidade de reflexdo sobre
os fundamentos das intervencées”; 3,89+0,61 e 4,14+0,65 para a “concretizacdo
das competéncias no ensino clinico”; 392+0,72 e 3,82+0,85 para a “pertinéncia dos
trabalhos escritos” e 3,76+0,93 e 3,53+0,80 para a “duragdo do ensino clinico”.

Neste estudo, apesar de as amostras serem extraidas da mesma populagado de estudantes,
dada a nao identificagdo dos questionarios/respostas a fim de manter principios de
anonimato nao héa possibilidade de construir amostras emparelhadas, donde optédmos
pela anélise com o teste t-Student para amostras independentes.

As diferengas s&o significativas para a “possibilidade de reflexdo sobre os fundamentos
das intervengbes” (1(625)=-2,868; p=0,004); para a “concretizacdo das competéncias
no ensino clinico” (1(626)=-4,409; p<0,001) e para a “duracdo do ensino clinico”
(t(623)=2,954; p=0,003).
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Quadro 6.1 - Diferenca de médias (teste t-Student para amostras independentes) entre as opinides
dos estudantes sobre o ensino clinico, no 2.9 ano e no 4.9 ano do curso

Estudantes

2.2 ano (n=452)
4.2 ano (n=179) x Sd t df p

Opinido/satisfagdo relativamente a:

competéncias propostas para desenvolver 4,00 0,64 |-0466 623 ns

no ensino clinico 4,02 0,69

meétodo de integragd@o dos conhecimentos 3,83 0,59 -1,093 625 ns

tedricos na pratica 389 077

possibilidade de reflexdo sobre os 3,90 0,67 | -2,868 625 0,004

fundamentos das intervengdes 407 067

concretizagdo das competéncias no ensino 3,89 0,61 -4,409 626 0,000

clinico 414 0.65

pertinéncia dos trabalhos escritos 392 0,72 1,396 624 ns
382 0,85

duracgao do ensino clinico 3,76 093 2,954 623 0,003
3,53 0,80

Estudo 2

Este estudo é comparativo entre a opinido dos estudantes que no ano letivo 2011-2012
frequentaram o ensino clinico de Fundamentos de Enfermagem no 29 ano do curso e
a opinidao dos estudantes que no mesmo ano letivo frequentaram o ensino clinico de
Opgé&o no 89 semestre do curso, trata-se, assim, de diferentes populacdes estudantis.

A amostra é constituida por 419 estudantes, sendo 240 (57,3%) do 2.2 ano do curso,
portanto do ensino clinico de Fundamentos de Enfermagem e 179 (42,7%) do 4.2 ano
do curso, portanto do ensino clinico de Opgao (8° semestre) do Curso de Licenciatura
em Enfermagem.

O nivel médio de satisfagdo expresso em qualquer dos itens é superior a 3,5 que
no global quer para cada grupo de estudantes, numa escala de 1 a 5. Considerando
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separadamente cada item e os estudantes que frequentavam respetivamente, o
ensino clinico de Fundamentos de Enfermagem e o ensino clinico de Opgédo no 8°
semestre, verifica-se que (Quadro 6.2) os niveis de satisfagéo situam-se em 4,03+0,54
e 4,02+0,69 para as “competéncias propostas para desenvolver no ensino clinico”;
3,96+0,65 e 3,89+0,77 para o “método de integracdo dos conhecimentos tedricos na
prética”; 4,03+0,63 e 4,07+0,64 para a “possibilidade de reflexao sobre os fundamentos
das intervengdes”; 4,03+0,62 e 4,14+0,65 para a “concretizagdo das competéncias no
ensino clinico”; 392+0,70 e 3,82+0,85 para a “pertinéncia dos trabalhos escritos” e
3,72+1,04 e 3,53+0,80 para a “duragdo do ensino clinico”.

A diferenca é estatisticamente significativa apenas para a “duragdo do ensino clinico”
(t(410) = 2,088; p = 0,037).

Para ilustrar esta diferenca fazemos uso de expressdes dos estudantes no espago
dos questionérios destinado a justificages/observagdes. Vérios estudantes do 4.2 ano
salientam que "o ensino clinico devia ter mais tempo”, ao passo que hé referéncia pelos
estudantes do 2.9 ano de que o “... ensino clinico ¢ longo”.

Quadro 6.2 - Diferenga de médias (teste {-Student para amostras independentes) entre as opinides
dos estudantes do 2.2 ano e do 4.%ano em 2011-2012, sobre o ensino clinico

Estudantes
2.9 ano (n=240)
4.2 ano (n=179) X Sd t df P
Opinido/satisfagdo relativamente a:
competéqc_ias propostas para desenvolver no 4,03 0,54 on4 410 ns
ensino clinico 4,02 069
mg’tpdo de intggracéo dos conhecimentos 3,96 0,65 0937 410 ns
teoricos na pratica 3,89 077
possibilidade de reflex@o sobre os 4,03 0,63 -0,596 365 ns
fundamentos das intervencoes 4,07 0.67
cqnpretizac;éo das competéncias no ensino 4,03 0,62 -1,604 410 ns
clinico 414 065
pertinéncia dos trabalhos escritos 392 0,70 1167 410 ns
3,82 0,85
duracg&o do ensino clinico 3,72 1,04 2,088 410 0,037
3,53 0,80
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Estudo 3

Um estudo comparativo entre a opinido os estudantes do 2.2 ano do curso, em diferentes
anos letivos, no ensino clinico de Fundamentos de Enfermagem, relativamente a aspetos
do seu processo de aprendizagem em ensino clinico.

A amostra é constituida por estudantes do 2.9 ano do curso, no ano letivo 2009-2010,
e por estudantes também do 2.9 ano mas no ano letivo 2011-2012 com, respetivamente,
452 e 240 estudantes.

O nivel médio de satisfagdo expresso em qualquer dos itens é superior a 3,7, numa
escala de 1 a 5. Considerando separadamente cada item e os estudantes que no ano
letivo 2009-2010 frequentaram o ensino clinico de Fundamentos de Enfermagem e os
estudantes que frequentaram esse ensino clinico em 2011-2012, verifica-se que (Quadro
6.3) os niveis de satisfacdo situam-se em 4,00+0,64 e 4,03+0,54 para as “competéncias
propostas para desenvolver no ensino clinico”; 3,83+0,59 e 3,96+0,65 para o “método
de integracdo dos conhecimentos teoricos na prética”; 3,90+0,67 e 4,03+0,63 para
a “possibilidade de reflexdo sobre os fundamentos das intervencdes”; 3,89+0,61 e
4,03+0,62 para a “concretizagdo das competéncias no ensino clinico”; 3,92+0,72 e
3,92+0,70 para a “pertinéncia dos trabalhos escritos” e 3,76+0,93 e 3,72+1,04 para a
“duracdo do ensino clinico”.

As diferencas sao significativas para o “método de integracdo dos conhecimentos
tedricos na pratica” (1(685) = - 2,606; p = 0,009); para a “possibilidade de reflexao sobre
os fundamentos das intervengdes” (1(685) = -2,505; p = 0,011) e para a “concretizagao
das competéncias no ensino clinico” (t(626) = -2,870; p = 0,004). A diferenca ocorrida
em qualquer dos itens demonstra haver um valor médio superior em 2011-2012
relativamente a 2009-2010.
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Quadro 6.3 - Diferenga de médias (teste t-Student para amostras independentes) entre as opinides
dos estudantes sobre o ensino clinico do 2.2 ano em 2009-2010 vs 2011-2012

Estudantes

2.2 ano 2009-2010 (n=452)
2.2 ano 2011-2012 (n=240) X Sd t df p

Opinido/satisfacdo relativamente a:

compe?éncia{s»propostas para desenvolver 4,00 064 | -0697 | 683 ns
no ensino clinico 403 0.54

métpdo de intggragéo dos conhecimentos 3,83 0,59 -2,606 685 0,009
tedricos na pratica 396 065

possibilidade de reflexao sobre os 3,90 0,67 -2,505 685 0,011
fundamentos das intervencdes 403 063

concretizaga@o das competéncias no ensino 3,89 0,61 -2,870 626 0,004

clinico 4,03 0,63
pertinéncia dos trabalhos escritos 392 0,72 0,044 684 ns
392 0,70
durac&o do ensino clinico 3,76 093 0,505 683 ns
3,72 1,04
Em sintese

O ensino clinico concretiza-se através da pratica clinica supervisionada em diferentes
unidades de saude e permite por em pratica e aprofundar os conhecimentos adquiridos
na fase tedrica, confrontar com situagdes reais do trabalho e proporcionar a consolidagao
e o desenvolvimento de novos conhecimentos, ou seja, possibilita desenvolver um saber
contextualizado.

Os mecanismos de medida e avaliagdo constituem-se como importante instrumento de
melhoria da qualidade, possibilitando a identificagdo de problemas, a corregao de falhas
e a introducdo de mudangas no caminho da melhoria continua, sendo os estudantes
membros de pleno direito do processo avaliativo da vertente institucional.
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A Escola esté a tornar-se cada vez mais capaz de responder as necessidades dos
estudantes, de lhes criar mais oportunidades de acompanhamento, de integrag&o dos
conhecimentos, de reflexdo sobre os fundamentos das intervengdes, ... nomeadamente
com a presenga permanente de um docente junto dos estudantes, na realizagdo do
primeiro ensino clinico, garantindo assim, mais qualidade do ensino e maiores niveis de
satisfagdo.

Na sequéncia de um modelo de aprendizagem orientado para o desenvolvimento de
competéncias, realcam-se algumas diferengas na opinido dos estudantes ao longo do
seu processo formativo.

Devemos também relevar a diferenga de opinido dos estudantes do 2.2 ano do curso,
no ano letivo 2009-2010 e no ano letivo 2011-2012, pois relaciona-se certamente com a
filosofia e o investimento da ESENfC, em vaérias dindmicas, nomeadamente na forma de
acompanhamento que proporciona aos estudantes.
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7. ACIDENTES OCUPACIONAIS COM ESTUDANTES
EM ENSINO CLINICO

MARILIA NEVES
EDIMAR CARDOSO

Introdugao

Na formagdo em Enfermagem, o processo de aprendizagem de préticas clinicas ocorre
em instituicdes de salde, o que expde os estudantes aos mesmos riscos ocupacionais e
de acidentes que os enfermeiros.

A maioria dos acidentes ocupacionais surge associada ao ambiente de trabalho e ao uso
de equipamento, estando relacionada com exposicdes acidentais causadas por fatores
quimicos, fisicos, mecanicos, biolégicos, ergondémicos e psicossociais (Benavides, Ruiz,
& Garcia, 2000; Cabete, 2000). De entre os acidentes ocupacionais que ocorrem com
maior frequéncia nos enfermeiros e nos estudantes de enfermagem, estdo os que
envolvem materiais perfurantes e cortantes, os de natureza ergonémica que acontecem
principalmente pela postura irregular em situagdes que envolvem esforgos, e os
traumaticos inerentes ao ambiente de trabalho ou decorrentes de pisos ou iluminagéo
inadequados (Askarian & Malekmakan, 2006; Canalli, Moriya, & Hayashida, 2010; Faria,
2008; Oliveira & Gongalves, 2009; Petrucci, Alvaro, Cicolini, Cerone, & Lancia, 2009;
Ribeiro & Shimizu, 2007; Smith & Leggat, 2005; Talas, 2009).

Sao enunciados na literatura como riscos de nivel elevado os decorrentes de contactos
com doentes acometidos de doenga infetocontagiosa ou da manipulagdo de materiais
contaminados por fluidos desses doentes, assim como os resultantes da manipulagéo
incorreta de sangue, secregdes, tecidos e lixo hospitalar. Os acidentes ocasionados por
picada de agulhas sdo responsaveis por 80% a 90% das transmissdes de doencas
infeciosas entre trabalhadores de saude. O risco de transmiss&o de infecdo através de
uma agulha contaminada é de 1 em 3 para hepatite B, 1 em 30 para hepatite C e 1 em
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300 para HIV (Silva & Zeitoune, 2009). Como riscos de nivel médio destacam-se os
inerentes ao ambiente de trabalho, particularmente por irradiacdes ionizantes, agentes
quimicos, os riscos fisicos, iluminagdo, temperatura e humidade (Benavides, 2000;
Cabete, 2000; Faria, 2008; Silva & Zeitoune, 2009).

No Ensino Clinico em contexto hospitalar os estudantes estdo mais expostos aos riscos
bioldgicos, pois executam praticas que envolvem o cuidado direto com doentes e o
manuseio de materiais contaminados com sangue, secregoes e fluidos corporais, estando
frequentemente expostos a agentes como virus, bactérias, fungos, parasitas, entre
outros. Os acidentes ocupacionais mais frequentes devem-se sobretudo & manipulagao
de materiais, com destaque para os perfurantes e cortantes. As picadas com agulha, os
cortes com bisturis, tesouras e cacos de vidro sao alguns exemplos cuja consequéncia,
além da lesdo provocada, pode ser a transmissdo de agentes infeciosos, sendo a sida
e a hepatite B as infecBes mais preocupantes. A prevencéo esta tipificada em normas-
padrdo de atuagdo, sendo o sangue e outros fluidos corporais dos utentes potencialmente
infeciosos. Neste sentido, recomenda-se o uso de luvas ou outro equipamento de protegao
individual, bem como a manipulagdo cuidadosa de instrumentos cortantes e perfurantes
e 0 seu acondicionamento apropriado apds o uso. A maioria das unidades de salde adota
estratégias para a eliminagao segura de material contaminado e disponibiliza contentores
para colocagdo de instrumentos cortantes e perfurantes usados.

Além dos riscos bioldgicos inerentes a pratica do enfermeiro, podem surgir também,
com alguma frequéncia, riscos fisicos e mecénicos, destacando-se como principais
acidentes as quedas e agressdes de utentes, bem como as infestagdes por parasitas, 0s
ataques de animais e os acidentes rodoviarios durante as deslocac¢des para prestagao
de cuidados no domicilio.

De entre as circunstancias que propiciam a ocorréncia de acidentes no &mbito do Ensino
Clinico encontram-se a ansiedade, gerada pela situagdo de aprendizagem, a falta de
experiéncia do estudante, e insuficiente supervisdo e orientagao clinica das préticas de
enfermagem. Estes fatores podem contribuir para a execuc&o incorreta ou inadequagao de
procedimentos, ndo observancia de normas de biosseguranga, auséncia ou inadequagao
no uso de equipamentos de protegado individual (Canalli et al., 2010; Petrucci et al., 2009).

Embora a estratégia mais importante para reduzir o risco ocupacional resida na
prevencdo dos acidentes e exposicdo, os planos de atuagdo pds-acidente e profilaxia
pds-exposigao devem estar definidos e divulgados no local de trabalho.

Na Escola Superior de Enfermagem de Coimbra (ESENfC) estéo definidas «Normas e
Atitudes perante os Acidentes de Trabalho provocados por picada de agulha ou corte de
l&mina e outro material potencialmente contaminado», nas quais se preconiza o tratamento
local, a notificacédo do acidente com descricdo pormenorizada da ocorréncia, a colheita de
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sangue ao estudante acidentado para serologia dos virus da hepatite B (VHB), da hepatite
C (VHQO) e sida (VIH), o teste da fonte de infecéo para VHB, VHC e VIH e a orientagao pelo
Servico de Saude Escolar para o Servico de Doenga Infeciosas. Apesar das orientacdes
disponiveis incidirem na atuagdo apds exposi¢do ou acidente relacionado com risco
bioldgico, ha indicagdo para notificagdo formal de qualquer tipo de acidentes, em modelo
proprio, que é parte integrante da documentagao constante nas pastas de Ensino Clinico
distribuidas aos docentes que efetuam supervis&o clinica e disponibilizadas nos servigos
da prética clinica onde os estudantes desenvolvem este ensino.

Pelas repercussdes tanto na salde do estudante como na sua aprendizagem,
nomeadamente pelo absentismo escolar e tempo de aprendizagem perdido, é importante
ndo sé implementar medidas de profilaxia e realizar o registo dos acidentes ocorridos mas,
sobretudo, conhecer a magnitude do problema. O diagnéstico da situagdo é fundamental
para qualquer programa de salde, dai 0 nosso interesse em caracterizar os acidentes
ocorridos em Ensino Clinico com estudantes do Curso de Licenciatura em Enfermagem.
Neste sentido, pretende-se que este estudo venha a constituir um contributo inicial para
o desenvolvimento de medidas preventivas de acidentes ocupacionais em Ensino Clinico.

Metodologia

Realizou-se um estudo descritivo retrospetivo com o objetivo de caracterizar os acidentes
ocupacionais ocorridos em Ensino Clinico com estudantes do Curso de Licenciatura em
Enfermagem, da Escola Superior de Enfermagem de Coimbra.

Tendo em consideragdo a recente reestruturacdo da Escola e a normalizagcdo dos
procedimentos internos de notificagdo de acidentes em Ensino Clinico, selecionou-se
como horizonte temporal para estudo o periodo compreendido entre 2006 a 2009.

Fez-se um levantamento das participacdes de ocorréncia de acidentes em Ensino
Clinico, recorrendo-se aos Servicos Académicos da ESEnfC. A amostra foi constituida
por 150 notificagdes de acidentes.

Procedeu-se a recolha de informacao através da consulta dos dois documentos de
notificagdo em uso na Escola: boletim de participagdo de sinistro da companhia de
seguro escolar e comunicag&o interna da ocorréncia a Presidente da Escola.

O estudo tem caréacter descritivo, mostrando o fenémeno em fung&o do tempo, do espago
e das caracteristicas que o distingue. Assim, analisou-se a frequéncia de acidentes pelos
anos em estudo, pelo ano de escolaridade do curso, pelo contexto de Ensino Clinico,
além da tipificacdo dos acidentes e modo de atuagao apds a sua ocorréncia.
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Resultados e Discussdo

Dos registos consultados, no periodo de janeiro de 2006 a dezembro de 2009, constam
150 participagdes de acidentes ocorridos durante os diferentes Ensinos Clinicos,
constatando-se alguma variagdo do ndmero de ocorréncias no tempo (Gréfico 1) e um
aumento ao longo dos anos do Curso (Gréfico 2).

26 @2006 21
— @22ano
64
45 @2007 @32 ano
36 02008 65 O42ano
02009
Grafico 7.1 - Acidentes notificados por ano Gréfico 7.2 - Acidentes notificados por ano
civil do curso

Do total de acidentes notificados, 125 (83,4%) aconteceram em ambiente hospitalar, 17
(11,3%) em Centro de Saude e 8 (5,3%) em Centros e Lares de terceira idade.

Ao analisar o conjunto de acidentes ocupacionais (Gréfico 3) apurou-se que, dos 150
notificados, 121 (80,7%) foram acidentes com materiais perfurantes e cortantes e 29
(19,3%) envolveram exposicdo cutaneo-mucosa e lesdes por traumatismo, conforme
se comprova ao consultar o Quadro 1. Esta tendéncia manteve-se nos anos em anélise
representando os acidentes corto-perfurantes 90,6% (39) dos notificados em 2006;
T7,7% (28) em 2007; 68,8% (31) em 2008 e 88,4% (23) em 2009.

BCorte

@Picada

OTraumatismo

O Contaminagdo por contacto

Gréfico 7.3 - Tipo de acidentes notificados
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A leitura do Quadro 7.1 permite observar a distribuicdo detalhada do tipo de acidentes
ocorridos em cada ano letivo do Curso.

Na totalidade dos 118 acidentes por picada com agulha, a maioria (73) aconteceu
durante a manipulagao do material apds puncgdo do utente. Em 45 das notificagdes
nao existia especificagdo do contexto em que ocorreu este tipo de acidente e, situagdes
que aumentaram gradualmente do 29 para o 3° ano do curso. Em 34 dos acidentes
por picada verificou-se que houve contaminagdo da agulha com sangue do utente.
Os estudantes acidentaram-se sobretudo apds procedimentos que envolviam pungao
por via sub-cuténea (41), encontrando-se descricdo de que em 14 situagbes a picada
ocorreu apés avaliagao de glicemia capilar, e em 11 depois de administragao de insulina.
Em algumas situagdes hé indicagéo de que a picada ocorreu devido a movimento brusco
e inesperado do doente, ao recapsular a agulha e ao introduzi-la no contentor de corto
perfurantes.

Entre os restantes acidentes salientam-se o contacto com doentes infetados (12),
existindo registo de que 9 estudantes tiveram proximidade com doente com tuberculose
pulmonar, 2 com doentes infetados com estafilococos multirresistentes e 1 com doente
com varicela. Nos registos das 4 situagdes de contacto com material conspurcado existia
indicagdo de contaminagao de feridas incisas na mao dos estudantes (3) com sangue
do doente apos colheita de sangue, com tira reagente, com drenos de um abcesso e
1 acidente no qual foi atingido o olho esquerdo do estudante com exsudado projetado
durante a limpeza de ferida.

Nas notificagdes das quedas (10) h& registo de que 7 sucederam apds lipotimia e 1
devido a piso molhado, tendo como consequéncias hematomas e ferida incisa em locais
ndo especificados. Do acidente mais grave resultou traumatismo da face que necessitou
de cirurgia maxilo-facial.

Os acidentes por mordedura de cdo ocorreram no trajeto dos estudantes para os
locais de Ensino Clinico, no recinto de um Hospital e na proximidade de um Centro de
Saude.

Pontuais foram o acidente do qual resultou entorse do pulso quando o estudante realizava
levante do doente e o corte com [&mina de barbear durante a preparagao pré-operatoria
de um doente. No global, registou-se que a maioria dos acidentes (137 - 91,4%) envolveu
material biolégico.
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Quadro 7.1 - Tipo de acidente notificado por ano do Curso

20 anot=2n 30 ano=es 49 ano=64 TotalN=150
Acidente

n® % n? % n? % n? %

Picada com agulha 19 90,5 45 69,4 54 84,2 | 118 78,7

Apds pungéo
Sub-cutanea 7 33,3 19 29,2 15 234

Intramuscular - - - - 6 9.3
Intravenosa - - 2 31 4 6,2

Apos administ Vacinas - - 2 31 4 6,2
Apds colheita sangue 5 239 7 10,9 2 3,2
Sem especificagao 7 333 15 23] 23 359
Contaminagao por contacto 10 15,3 6 9,4 16 10,7
Com material conspurcado - 1 1,5 3 47
Com doente infetado - 9 13,8 3 47
Traumatismo 10 15,3 3 4,8 13 8,6
Queda - - 9 13,8 1 1,6
Entorse - - 1 15 - -
Mordedura de cao - - - - 2 3,2
Corte 2 9,5 1 1,6 3 2,0
Com bisturi 2 9,5 - - - -
Com l&mina de barbear - - - - 1 1,6

A atuagao pos-acidente e profilaxia pds-exposicao foi diversificada conforme se observa
no Gréfico 4. Em 99 (66,0%) das situagdes ha indicagdo do cumprimento das normas
padrdao em uso na Escola, com medidas relativas ao tratamento local e colheita de
sangue ao acidentado para testes seroldgicos. Destas situagdes, na maioria das vezes
(53), o acidentado foi também observado por um médico do servigo. Por outro lado, em
30 outras situacdes o estudante foi também assistido em servico de urgéncias, e em 16
foi encaminhado para o Servigo de Salde Escolar.

Das notificacdes em que ha registo de intervengao pés-acidente salienta-se 1 acidente
(queda) do qual resultou cirurgia maxilo-facial e internamento hospitalar, 1 estudante
que necessitou de antibioterapia (mordedura de cdo) e 1 de tratamento analgésico e
relaxante muscular (queda).
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Das situagdes que exigiram profilaxia pés-exposicdo consta a orientagao pelo Servigo de
Saude Escolar de 1 estudante para o Servigo de Doengas Infeciosas e de 1 estudante que
ficou em acompanhamento pelo Servigo de Luta Anti-Tuberculose (SLAT).

@Protocolo da ESEnfC
B Urgéncia
DOProtocolo ESEnfc + Urgéncia

DOProtocolo + Saude Escolar

B Urgéncia + Saude Escolar

Gréfico 7.4 - Atuagao apds a ocorréncia do acidente

Resultados semelhantes foram encontrados noutros estudos, sobressaindo igualmente
os acidentes por perfuragdo ou corte com exposigdo a material biolégico como os
de maior ocorréncia (Askarian & Malekmakan, 2006; Belei, Carrilho, Paiva, Guassi,
Oliveira, & Guariente, 1999; Blackwell et al., 2007; Canalli et al., 2010; Drexler, Schimd,
& Chwager, 2007; Oliveira & Goncalves, 2009; Petrucci et al,, 2009; Smith & Leggat,
2005; Talas, 2009). Tal como neste estudo, a maior parte dos acidentes ocorreu apds
puncdo do utente, sendo o sangue o material bioldgico mais presente nas exposigdes.

Alguns estudos ndo consideraram como acidente a contaminagao acidental da pele
integra (Askarian & Malekmakan, 2006; Blackwell et al., 2007; Oliveira & Gongalves,
2009 Smith & Leggat, 2005) e, noutros, as exposigdes por respingo ou derrame de
sangue e fluidos bioldgicos durante a realizagéo de procedimentos nao foram notificadas
pelos estudantes por as julgarem sem importancia ou considerarem desnecessario
relata-las (Canalli et al., 2010; Petrucci et al., 2009). No estudo desenvolvido por Smith e
Leggat (2005), os acidentes com corte ao abrir uma ampola foram desvalorizados pelos
estudantes e ndo notificados, alegando sentirem-se constrangidos pela sua inabilidade.
Em alguns estudos (Canalli et al., 2010; Petrucci et al,, 2009; Smith & Leggat, 2005),
entre as principais razbes apontadas pelos estudantes para a falta de notificagéo de
acidente, estdo a auséncia de consciéncia de risco, o receio de ser discriminado como
desatento e de ser prejudicado na sua avaliacao.

Sobre o comportamento ap6s o acidente, na maioria dos estudos hé referéncia ao protocolo
com lavagem, com &gua e sabao, do local exposto, e utilizagao de solugdes antissépticas.
Em alguns estudos (Blackwell et al., 2007; Canalli et al., 2010; Drexler et al.,, 2007; Oliveira
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& Gongalves, 2009; Talas, 2009), a maioria dos acidentados, por desconhecimento ou
negligéncia, ignorou o acompanhamento médico e a realizagdo imediata de exames
laboratoriais, o que reforgca a nogao de que existe subnotificagdo de acidentes.

Alguma divergéncia foi encontrada relativamente ao periodo da formagao em que ocorreu
maior incidéncia de acidentes entre os estudantes. Contrariamente aos resultados
encontrados nos estudos de Belei et al. (1999), Smith e Leggat (2005) e de Petrucci
et al. (2009), nos quais a probabilidade de exposicdo acidental é significativamente
reduzida com o aumento das habilidades clinicas, sendo o risco significativamente mais
elevado no 19 ano, os resultados deste estudo revelam um aumento de acidentes ao
longo dos anos do Curso o que pode estar relacionado ndo sé com o aumento gradual
da carga horéria de Ensino Clinico mas também com as oportunidades de realizagao
de procedimentos e maior complexidade das préticas, que vdo evoluindo com o
decorrer do curso. Resultados semelhantes foram encontrados por Oliveira e Gongalves
(2009), com predominio de ocorréncia de exposigdes acidentais nos ultimos anos de
formagé&o, e quando os estudantes estdo sem supervisao, o que os autores explicam pela
oportunidade que é dada aos estudantes de assumirem de forma auténoma a execugéo
de procedimentos e praticas.

Em alguns estudos ha evidéncias de que a desatencéo, a impericia técnica, a forma de
orientagdo e supervisao, séo fatores interferentes na ocorréncia de acidentes entre os
estudantes. Askarian e Malekmakan (2006) apontam como possiveis causas o insuficiente
dominio da habilidade motora, a falta de experiéncia, o treino insuficiente, o excesso de
trabalho e o cansaco. Canalli et al. (2010) referem que o exemplo negligente do professor/
orientador que ndo usa normas de seguranga pode contribuir para o descuido do estudante,
assim como o facto de o estudante estar constantemente em supervisdo e avaliagdo
favorece o aumento da ansiedade e stress contribuindo para a ocorréncia de acidentes.

Como medidas preventivas, Blackwell et al. (2007) sugerem uma aposta na formagao
dos estudantes sobre prevengéo destes acidentes em Ensino Clinico, especialmente no
que se refere ao uso das medidas de protegdo universal para aumentar a seguranga
ocupacional, as possibilidades de profilaxia depois da sua ocorréncia e, especialmente, a
importancia de relatar o incidente.

Conclusdo

Ao pesquisar sobre esta problematica observa-se um aumento de estudos sobre
acidentes ocupacionais entre profissionais de salde e de enfermagem, embora poucos
tenham como populagdo os estudantes.
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Dos resultados encontrados ressalta que a notificagdo de acidentes ocorre sobretudo
quando h& perfuragdo ou corte com exposi¢ao a material biolégico, 0 que sugere o
reconhecimento do seu elevado risco ocupacional e a importéancia da sua participagao.
Por outro lado, pode refletir a influéncia da existéncia de orientagdes especificas para
atuagao apds exposigao ou acidente relacionado com risco bioldgico, parte integrante da
documentagdo constante nas pastas de Ensino Clinico disponibilizadas nos servigos da
pratica clinica.

Este tipo de exposicao acidental pode ser prevenido ou reduzido pela observagao das
normas-padrao de atuagdo e pelo uso de equipamento de protecao individual. Neste
sentido, é notdria a pertinéncia de reforcar a educagdo em biosseguranca durante a
formagdo tedrica, tedrico-pratica e na simulagdo em pratica laboratorial, evitando
um conhecimento fragmentado e proporcionando uma formagao integrada capaz de
minimizar os riscos de acidentes, para que, posteriormente, se estabelegca um ambiente
de préticas seguras no contexto real do Ensino Clinico. Estes resultados sugerem
também que seria importante o conhecimento da ades&o as normas de biosseguranga e
aos equipamentos de protegao individual no momento do acidente.

O aumento do numero de acidentes notificados ao longo dos anos do Curso, inverso aos
resultados da maioria dos estudos pesquisados, suscita alguma interrogagao e remete
para a subnotificagdo de acidentes nos primeiros Ensinos Clinicos, eventualmente
relacionada com a desvalorizagao do risco por parte dos estudantes, ou com o receio
de que a comunicagdo do acidente possa interferir negativamente na sua avaliag&o.

Embora na ESEnfC haja um modelo formal para notificagdo de acidentes em Ensino
Clinico, constatou-se o seu preenchimento incompleto em muitas participagdes, o que
constituiu uma limitacao a este estudo, ndo possibilitando, por exemplo, a pesquisa do
tipo de prética que estava a ser desenvolvida no instante em que ocorreu o acidente,
se 0 estudante estava sob supervisdo no momento ou o turno em que o acidente
aconteceu.

Considera-se, assim, que seria importante e oportuno continuar a estudar esta
problematica, adotando outra metodologia que permita investigar os aspetos anteriores,
0s conhecimentos, as atitudes e as experiéncias de estudantes, visando contribuir para a
redugao da ocorréncia de acidentes ocupacionais em Ensino Clinico e vislumbrando, para
o futuro, profissionais mais conscientes, reflexivos e seguros de sua prética, garantindo
a redugdo de riscos para si e para os utentes.
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8. AUDITORIAS INTERNAS: A RAZAO DE SER

MANUELA FREDERICO-FERREIRA
CANDIDA LOUREIRO

A auditoria interna é uma atividade independente, de avalia¢édo
objetiva e de consultoria, destinada a acrescentar valor e melhorar
as operacoes...

(ACSS, 2007)

Tal como hoje conhecemos, o advento da Auditoria é coincidente com o grau de
complexidade que as organizagdes foram adquirindo.

O termo Auditoria remonta aos tempos medievais, altura em que, em algumas fazendas
privadas e nos estados feudais, os registos contabilisticos do governo eram aprovados
em audiéncia publica, sendo as contas lidas e ouvidas em voz alta. Neste contexto,
encontrdmos o significado original da palavra Auditor que deriva etimologicamente do
latim “audire” que significa ouvir.

Segundo Geada (2005), existem registos de atividades de Auditoria datados de 3000 AC
e também da designada China antiga, Grécia e Roma. Nesta Ultima, os auditores ouviam os
contribuintes e elaboravam registos publicos tendo em conta os negécios e as taxas devidas.

Nos principios do século XIX, o desenvolvimento empresarial provocado pela Revolugao
Industrial potencia a atividade da Auditoria. Até finais do século XIX, esta atividade tinha
como principais objetivos a detegao de fraudes e os aspetos contabilisticos. Na primeira
metade do século XX, os objetivos da Auditoria reposicionam-se para se pronunciar
sobre os relatérios financeiros das organizacdes, nomeadamente se representam
corretamente a sua situagao financeira e os resultados operacionais.

O conceito de Auditoria tem evoluido ao longo do tempo, refletindo n&o sé as alteragdes
do desenvolvimento das organizagdes mas também os objetivos, cada vez mais
ambiciosos, que tém vindo a ser definidos. Se houve tempos em que a Auditoria visava
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a descoberta de erros e fraudes, atualmente alargou o seu dominio e passou a assumir
formas especificas ou especializadas.

O primeiro documento formal com principios geralmente aceites e standards aplicados
a Auditoria, “Approved Methods for the Preparation of Balance-Sheet Statements”, data
de 1918.

A partir da década de 1940, o conceito de Auditoria Interna comega a afirmar-se,
passando o controlo interno a ter um papel chave na auditoria das grandes organizagdes.

A criacdo, em 1941, nos Estados Unidos, do Institute of Internal Auditors (IIA) foi
determinante para o desenvolvimento da atividade dos auditores internos a nivel mundial.

Em 1948, o jornal/revista Internal Auditor, publicou o artigo “Audits of Operations” onde,
pela primeira vez, é descrito o &mbito mais alargado da Auditoria relacionado com os
processos das atividades das organizagdes.

A principal razdo para o rapido desenvolvimento da auditoria interna apés a década
de quarenta esta no facto do ambito da auditoria interna se ter expandido ao assumir
um importante papel na estratégia das organizagdes (Jin & Dunjia, 1997, citados por
Castanheira, 2007).

Em 1957, numa revisdo do “Statement of Responsabilities of Internal Auditing”, passa a
constar que o Auditor dever-se-a preocupar com toda e qualquer fase da atividade da
organizagao. A fungdo Auditoria inicia entdo uma evolucdo em paralelo com os objetivos
das modernas organizagdes empresariais.

Outro referencial importante é a aprovacgéo dos Standard for the professional practice of
internal auditing, na 372 Conferéncia da IIA, em S.Francisco-Estados Unidos, em 1978
(Costa, 2007).

Na prética, era notodrio que a gestao das organizagdes sentia uma necessidade cada vez
maior de possuir mecanismos que lhe permitissem verificar as demonstragées. Assim,
recorriam a inspegdes efetuadas por funcionarios da prépria organizagdo (Auditoria
Interna), como complemento as inspegdes efetuadas externamente (Auditoria Externa).

A partir da década de 1980, a fungdo da Auditoria vé o seu ambito alargar-se
progressivamente, passando a incluir andlises de controlos administrativos e também
andlises a eficiéncia e eficicia das operagdes e da utilizagcdo dos recursos.

Na década de 1990, a funcdo Auditoria atinge um nivel mais abrangente e sistematico,
em gue a sua atividade se baseia na identificagao e gestdo dos riscos das organizagoes.
A Auditoria assume a importancia que atualmente se conhece.
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As auditorias podem ser classificadas de vérias formas, como seja: quanto ao
objetivo prosseguido (e.g. auditorias de contas, da situagao financeira, de legalidade
e regularidade ..), quanto ao critério da posi¢ao do sujeito que realiza as auditorias
(internas ou externas), quanto a amplitude (universo a auditar, p. ex. gerais ou parciais),
quanto a periodicidade (permanentes, ocasionais ou Unicas), quanto a exaustdo ou
profundidade (integrais ou por provas).

Limitar-nos-emos a abordar as Auditorias Internas, que s&o realizadas pela prépria
instituicdo auditada, mas com pessoas independentes, ou seja, ndo vinculadas a atividade
ou ao setor auditado.

A Auditoria Interna é uma atividade independente, de avaliagdo dentro da organizagéo,
que se configura como um elemento eficaz para o trabalho da diregao, consistente com a
revisdo das operagdes de dreas e atividades distintas, com o objetivo de informar sobre
o seu funcionamento.

Esté ultrapassada a ideia de que Auditoria Interna é a fungéo de inspecao e vigilancia do
cumprimento das normas internas da organizagao e estritamente dedicada a verificagao
das demonstragdes financeiras (fungdo esta que corresponde a fung¢do do auditor
externo) para dirigir os seus contetdos funcionais para a assessoria e apoio do trabalho
do governo da organizagao.

O requisito 8.2.2 da norma NP EN ISO 9001:2000 (esta norma especifica requisitos para
a implementagao de um sistema de gestédo da qualidade) refere-se a Auditoria Interna,
mencionando que "A organizagdo deve conduzir auditorias internas em intervalos
planeados para determinar se o sistema de gestao da qualidade: a) esté conforme com
as disposigdes planeadas, com os requisitos desta norma e com os requisitos do sistema
de gestao da qualidade estabelecidos pela organizagao; b) esta implementado e mantido
com eficécia. (...) As atividades de seguimento devem incluir a verificacdo das acdes
empreendidas e o reportar dos resultados de verificagao.”

A Auditoria Interna é uma atividade independente, que enfatiza a analise dos procedimentos
e dos critérios definidos e em uso e avalia a observancia e a adequagao das politicas e das
normas definidas, com o objetivo de garantir a confianga e o conhecimento especializado,
e concebida para adicionar valor e melhorar a operacionalidade da organizagao. Contribui,
segundo o lIA Institute of Internal Auditors (2009), para que a organizagao atinja os seus
objetivos, criando uma abordagem sistemética e disciplinada para avaliar e melhorar a
performance dos processos de gestdo de riscos, de controlo interno e de governagao.

A Auditoria Interna é uma fungado ao servigo da gestao e de apoio a toda a organizagéo,
com uma crescente responsabilidade social, procurando sistematicamente avaliar a
eficacia dos processos de gestéo de risco, controlos mais adequados para os minimizar
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e processos de governance. Trata-se de uma operagdo de analise e diagndstico,
tendo em consideragao todos os aspetos da sua gestéo, a fim de avaliar a coeréncia,
a racionalizagéo de processos e de apreciar a validade e o rigor dos resultados
(Carneiro, 2004). Referida por Heliodoro (2010, p. 3), como “um processo sistematico
de objetivamente obter e avaliar evidéncia sobre determinadas assergdes acerca de
agdes econdmicas e eventos com o objetivo de determinar o grau de correspondéncia
entre essas asser¢des e determinados critérios pré-estabelecidos e consequentemente
comunicar os resultados aos interessados”.

E, pois, uma atividade de apoio de infraestrutura da organizagao que se pode desenvolver
em qualquer ponto do processo ou em qualquer atividade da organizagao

O objetivo da Auditoria Interna é o de auxiliar os membros da organizagao no desempenho
eficaz das suas responsabilidades. A Auditoria Interna fornece-lhes analises, apreciagdes,
recomendagdes, conselhos e informacdes respeitantes as atividades realizadas e
quanto mais contribuir para o aumento da informagao, maior a vantagem competitiva da
organizacao.

Nas palavras de Barbier (1999, p. 36) a Auditoria Interna permite “constatar o passado,
para acompanhar as mudangas em curso, e para antecipar os riscos futuros. Para
perceber a realidade e suscitar a agao”.

Comumente s&o considerados como principais objetivos de uma Auditoria: assegurar que
0 programa da qualidade é seguido e é adequado aos objetivos especificados; fornecer
informagdes necessarias para o estabelecimento de agdes corretivas; detetar oportunidades
de melhoria; cumprir exigéncias regulamentares; permitir o reconhecimento.

Apesar de historicamente a Auditoria Interna ser vista como uma fungdo de monitoria,
tolerada como uma componente necesséria do controlo nas organizagdes, as alteracdes
ocorridas recentemente vém revelar que a Auditoria Interna e a gestdo cooperando
proximamente asseguram um elevado nivel de compreensdo e a eliminagdo de
expetativas ndo realistas, pelo que acrescentam valor no futuro das organizagdes
(Castanheira, 2007).

A Auditoria Interna deixou, assim, de ter um caréacter basicamente financeiro, para
alargar o seu &mbito a aspetos como os riscos dos processos e sistemas de negdécio,
sustentabilidade, ambiente, seguranca, responsabilidade social, etc. (Sousa, 2006).

Para realizar auditorias internas dos sistemas da qualidade, ndo existem diferengas
relevantes entre a metodologia de trabalho recomendada pela norma ISO e a metodologia
utilizada por um departamento de Auditoria Interna no desenvolvimento de qualquer
trabalho de auditoria.
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Podemos, assim, concluir que os departamentos de Auditoria Interna séo os indicados
para levar a cabo auditorias internas dos sistemas da qualidade, em todas as suas
categorias, de cumprimento, de eficécia, da melhoria e da garantia externa (certificag&o),
para efeitos de normalizagdo da qualidade.

A Escola Superior de Enfermagem de Coimbra (ESEnfC), consubstancia-se na legislagdo
vigente e revela preocupacdes em envolver os vérios drgaos/servicos, procurando desta
forma uma participagao alargada num processo de melhoria que tem de ser de todos e
que constitui uma etapa fundamental do processo de avaliagéo interna.

Entre a legislacdo em referéncia, salientamos o Regime Juridico das Instituicdes de
Ensino Superior (RJIES) - Lei n® 62/2007, de 10 de setembro e a Lei n° 38/2007, de
16 de agosto.

O RJIES trata, no artigo 1479, n? 1, a vertente da avaliagdo interna: “As instituicoes de
ensino superior devem estabelecer, nos termos dos seus estatutos, mecanismos de
autoavaliacao regular do seu desempenho”.

Na Lei n® 38/2007, de 16 de agosto, que aprova o regime juridico da avaliago do
ensino superior atualmente em vigor, a avaliagdo interna é objeto em referéncia.
Sdo particularmente relevantes, a este respeito, os artigos 17° e 189, referentes
respetivamente a garantia interna da qualidade e a autoavaliagao. Faz parte da garantia
interna da qualidade a adogado de uma politica de garantia da qualidade dos seus ciclos
de estudos, bem como os procedimentos adequados & sua prossecugao; investimento
em medidas concretas, no desenvolvimento de uma cultura de qualidade e da garantia
da qualidade; e ainda o desenvolvimento e utilizagdo de estratégias para a melhoria
continua da qualidade.

O Processo de Auditoria

Qualquer programa de trabalho de auditoria interna da qualidade (Mills, 1997, afirma
que qualquer forma de Auditoria é na realidade uma auditoria da qualidade) inclui os
objetivos da Auditoria, o seu alcance, a norma de referéncia aplicavel, o questionario de
avaliagdo e os procedimentos de auditoria.

O processo de auditoria é baseado numa série de procedimentos globalmente aceites.

Nas palavras de Morais e Martins (2007), num processo de auditoria, podemos identificar
0s seguintes verbos de ag&o: identificar, examinar, verificar, interpretar, valorizar,
refletir, opinar, recomendar, acompanhar e avaliar.
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Durante uma Auditoria é importante recordar que todas as decisdes e opinides precisam
de um suporte de evidéncia e documentagdo. Cabe ao auditor a responsabilidade de
assegurar a consisténcia do processo de auditoria.

Existem 10 fases a considerar quando se realiza uma auditoria (Cannon, Bergmann, &
Pamplin, 2006):
- Plano da atividade de auditorig;
- Programar a auditoria;
- Definigdo dos riscos e objetivos de controlo a avaliar;
- Determinar o @mbito da auditoria e a auditabilidade;
- Executar a auditorig;
- Identificar e recolher evidéncias;
- Realizar testes de auditoria;
- Analisar os resultados;
- Relatar as deficiéncias encontradas;
- Conduzir atividades de Follow-up.

Existem fatores a ter em conta na organizagdo de uma atividade de Auditoria Interna,
tais como:

- 0 aspeto estrutural da entidade, grau de organizacao, disperséo de concentracéo de
capital, dispersao geografica;

- o nivel de complexidade das operagdes;

- 0 sistema de controlo j& implementado;

- 0 nivel de formac&o dos elementos da organizagéo;

- a experiéncia e recursos colocados a disposi¢ao dos auditores.

E natural, por isso, que se utilizem metodologias e técnicas comuns ou idénticas, tais
como planear, programar e calendarizar os seus trabalhos, elaborar e utilizar “checklists”
e questionarios sobre aspetos a abordar, e os designados “papéis de trabalho”. Em
qualquer Auditoria Interna identificam-se, analisam-se e avaliam-se procedimentos de
controlo interno, realizam-se testes, identificam-se insuficiéncias, erros e anomalias e
avaliam-se os riscos que lhe estdo associados e, ainda, elaboram-se relatérios, nos
quais se apresentam as apreciacdes, se formulam sugestdes e apresentam propostas
corretivas a adotar com vista a resolver ou a minimizar as deficiéncias encontradas.

E da responsabilidade da Diregao decidir se a entidade necessita da implantagao de
uma atividade de Auditoria Interna, devendo medir a relagado custo-beneficio da sua
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implementacao, pese embora que a rendibilidade de um servigo de auditoria ndo é nem
imediato nem facilmente quantificavel. Por outro lado, a eficacia de um departamento de
Auditoria Interna esté intimamente ligada aos meios com que conta: pessoas e materiais.

Dependendo da complexidade organizacional poderd existir um departamento de
Auditoria Interna, mais ou menos estruturado, dependendo da sua dimensao, ou apenas
um auditor interno. Contudo, o sucesso da atividade de auditoria interna depende sempre
de adequado posicionamento, transparéncia e da cultura da entidade, envolvendo uma
adequada mentalizagdo de todos os seus intervenientes (Morais & Martins, 2007).

Na perspetiva de levar a cabo o trabalho de auditoria e independentemente de existir, ou
nao, um departamento de Auditoria, vamos procurar deixar os caminhos para implantar
a atividade de auditoria interna.

Fases de uma Auditoria Interna

Qualquer Auditoria Interna, devera ter como ponto de partida um detalhado e exaustivo
planeamento de todas as tarefas a efetuar, pois, é a partir daqui que se consegue delinear
a estratégia a seguir para a consecucao dos objetivos estabelecidos.

Antes de se dar inicio a um trabalho de auditoria interna é necessario ter em conta varios
fatores que poderao influenciar o resultado do mesmo, seréd neste caso fundamental
adquirir conhecimento dos processos internos, da estrutura orgénica e funcional, assim
como de normas, orientagdes e procedimentos.

O planeamento reveste-se da maior importancia, pois é nesta fase que se delineiam
as auditorias a realizar, que se decidem os sectores em que se vai realizar e que
processos internos, normas, orientagdes e procedimentos vao ser objeto de verificagao.
Este planeamento indica nomeadamente “quando” se vai auditar, o “que” vai ser objeto
da auditoria, “quem” s&o os auditores e quem deve estar envolvido e prevé conjuntos
l6gicos de relatérios sobre os resultados.

Assim, o documento de definicdo da Auditoria deve ser redigido de modo a constituir-
se como base para um entendimento e, simultaneamente, identificar as diversas partes
envolvidas ou interessadas na Auditoria (equipa de auditoria, areas auditadas, gestao de
topo, etc.).

As fases da Auditoria devem ser delineadas num plano de agdes de forma a abranger a
transversalidade das areas da organizagao.
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Outro aspeto importante prende-se com o “timing” dos resultados, pois um trabalho de
Auditoria s6 teré o efeito desejado, isto é, s6 incrementa valor na organizagao, caso seja
reportado em tempo Util, permitindo assim que se proceda a melhorias.

A1S0 19011:2011 (Linhas de orientagao para auditorias a sistemas de gest&o) tal como na
versao anterior, continua a ser baseada em principios, mas adiciona um novo principio: a
confidencialidade. Sendo agora, os seguintes, os principios de Auditoria:

- Integridade - “A base do profissionalismo”;
- Apresentacdo imparcial - “Obrigac&o de relatar com verdade e rigor”;

- Devido cuidado profissional - “Aplicacdo de diligéncia e de discernimento na
auditoria”;

- Confidencialidade - “Seguranca da informacao”;

- Independéncia - “A base para a imparcialidade da auditoria e a objetividade das
conclusdes”;

- Abordagem baseada em evidéncias - “Método racional para chegar a conclusdes de
auditoria fidveis e reprodutiveis num processo sistematico de auditoria”.

A determinagao da natureza e extensdo dos procedimentos de Auditoria compreende
a selegdo da quantidade e qualidade dos procedimentos a executar e a combinagéo
adequada dos vérios tipos de testes/procedimentos, como sejam:

- Testes de controlo que sao realizados para obter prova sobre os sistemas e o
controlo interno, com vista a constatar a sua existéncia; a avaliar se a sua concecao
¢ adequada, devendo esta visar a prevencdo e/ou detecdo e correcdo de distor¢des
materialmente relevantes; a avaliar o seu funcionamento eficaz ao longo do tempo;

- Testes substantivos de revisdo analitica que tem a finalidade de obter prova
de revisdo nas demonstragdes financeiras. Analisam e ponderam informagdes
econdmico-financeiras incluindo récios, tendéncias, variacdes a periodos homdlogos
ou orgamento com vista a identificar assuntos ou dados financeiros anormais que
requeiram especial atengdo ou investigacao;

- Outros testes substantivos que consistem na execugado de procedimentos detalhados

de andlise de evidéncia para efeitos de auditoria, nomeadamente: circularizagoes,
contagens fisicas, exame de documentos de suporte, entre outros.

Os periodos de tempo em que decorrerdo as fases da Auditoria e eventuais marcos, tais
como emissodes finais de relatorios ou outros documentos intermédios, deverdo estar
devidamente previstos e articulados numa calendarizagao, servindo de referéncia para
todos os ‘stakeholders'.
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Em caso de necessidade de se efetuar uma redefinicdo do planeamento temporal da
Auditoria, devem ser especificadas as possiveis opgdes alternativas e identificadas

eventuais consequéncias.

Na figura seguinte sistematiza-se a gestao de um programa de Auditoria (Ciclo PDCA-

Planear-Executar-Verificar-Atuar)

Cldusula 5.2 /5.3

Estabelecimento de

-
“"| objetivos e programa Planear
PRNR—— Clausula 7 de auditorias :
: Definigdo e avaliagdo
das competéncias
Clausula 5.6 i
Atuar Revisdo e melhoria do
do programa de Clausula 5.4
auditorias Implementacdo do Exec.utar
A programa de :
auditorias
Clausulae [ 1 e
Realizagdo da
auditoria
Clausula 5.5
Monitorizagdo do N

Figura 8.1 - Gestdo de um programa de auditoria

Fonte: APCER (2012)

programa de
auditorias

O trabalho de Auditoria é finalizado quando as recomendagdes ficam implementadas e,
se possivel, quando apds o acompanhamento se constata que estas estdo a funcionar e
a mostrar-se de facto numa mais-valia para a organizagao.
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O Conselho para a Qualidade e Avaliagéo, da ESENfC, criou para planeamento da Auditoria
Interna um impresso préprio, que faz parte dos seus documentos oficiais, designado
Plano de Auditoria, onde consta entre outros elementos, a identificagdo temporal e local,
0 objetivo, o &mbito, os documentos de referéncia e particularidades da realizagao.

O auditor

Poderemos identificar, desde j&, uma ideia chave: o papel do auditor tem evoluido de
forma positiva. Partindo de um auditor preocupado com “o passado” (Era da Inspegao),
passou-se para um auditor preocupado com “o presente” (Era do Controlo), agora
preocupado com “o futuro” (Era do Risco) e, cada vez mais, preocupado de “forma
permanente” (Era da Auditoria Continua).

Esta evolugao tendo sido uma evolugdo de paradigma, mas implicou também uma
evolucao ao nivel das competéncias que o auditor deve possuir. E certo que o auditor
especializado na verificacdo de controlos pode n&o ter a experiéncia necesséria a
identificagao de todos os riscos relevantes. Ora, um auditor necessita de competéncias
de natureza estratégica, como sejam, a visdo, o planeamento e a comunicagado. Por
outro lado, deve afastar-se duma perspetiva meramente financeira para uma perspetiva
mais abrangente e de gestdo. Esta posicao esté alinhada com a referéncia de Cangemi
e Singleton (2003) de que o principal objetivo da func&o de Auditoria Interna passou da
detegao de fraude para auxiliar a gestao na tomada de decisao a partir de uma avaliagao
de risco. Também Hammer (1998) defende que os auditores internos podem ter um
papel vital ajudando a gestdo a tragar novos rumos de negdécio, procurando o nivel
desejado de controlo, de forma mais eficiente, criando desafios para si proprios.

Esta perspetiva é complementada por Moeller e Witt (1999) ao considerarem que
os auditores internos devem formar uma relacdo de parceria com os gestores e
devem estabelecer ligagdes de comunicagdo de forma a receber a informagao que a
gestdo necessita. Acrescentam que, uma importante razao para auditores internos
compreenderem a teoria e pratica da gestdo deve-se ao facto deles proprios serem
também gestores.

O auditor interno deve ocupar uma posigao adequada de forma a garantir a sua
independéncia. E conveniente que possua independéncia que lhe permita efetuar uma
anélise critica e isenta dos procedimentos e processos, mas que esteja apoiado na sua
atividade pelo 6rg&o presidencial, de quem depende. Deve ocupar uma posic¢ao de “staff"
dentro do organigrama da organizagao como 6rgao assessor.
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Os auditores internos tém de ser proativos e visionarios, isto €, ja nao lhes basta serem
“0s olhos e os ouvidos” da gestdo mas deverao, também, configurar um prolongamento,
uma “extensdo” da gestao, acrescentando-lhe valor, atuando também como consultores
internos (Morais, 2001).

O auditor interno devera pautar a sua conduta pessoal e profissional por principios
éticos, (nomeadamente, integridade, confidencialidade), deve ter atributos profissionais
que lhe permitam ter um conhecimento aprofundado acerca da atividade de auditoria e
atributos pessoais que lhe proporcionem o perfeito desempenho da sua atividade.

A integridade do auditor interno gera confianga e, por conseguinte, proporciona a base
para confiar no seu julgamento.

Face a confidencialidade, o auditor interno respeita o valor e a propriedade da informagao
que recebe, ndo divulga a informacao sem a devida autorizacao e é prudente na utilizagao
e protegao da informagao obtida no desempenho das suas fungdes.

Em termos de competéncia, o auditor interno desenvolve e aplica os conhecimentos,
capacidades e experiéncia, necessdrias no desempenho das suas fungdes e
responsabilidades.

De entre o trabalho que o auditor realiza destaca-se o estudo das politicas e procedimentos
e das medidas de controlo interno e consequente avaliagao de realizagao.

O auditor interno deve assegurar de que realmente as técnicas de controlo interno se
verificam, utilizando os meios que considere mais adequados. Mas deve igualmente estar
livre de influéncias que possam afetar a sua objetividade e atender a aspetos como:

- pontualidade;

- obtengdo de evidéncia objetiva de maneira imparcial, lembrando que evidéncia
objetiva é uma constatacéo da veracidade de uma informagao com base em factos;

- cumprir os requisitos aplicaveis &quela Auditorig;
- evitar postura «inquisidora» que cause constrangimentos;

- execugdo do processo de auditoria evitando desvios decorrentes de distragoes,
comentarios sobre sua organizagao ou terceiros;

- permanecer fiel as conclusdes, pois sdo baseadas na evidéncia objetiva;
- procurar ler, ver e ouvir atentamente tudo;
- utilizar constantemente perguntas simples, como sejam: “o qué?”, “quando?’,

"ou

“quem?”, “onde?”, “como?” e “por qué?”;
- gerir o tempo estabelecido para a auditorig;
- reportar-se com facilidade, sob a forma verbal e escrita.
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No que respeita aos atributos pessoais do auditor, salientamos as competéncias sociais,
assertividade e empatia, como estruturantes no relacionamento interpessoal:

- estabelecer uma relagdo empética, o que permite avaliar a exequibilidade das
recomendagoes;

- focalizar-se na comunicacao verbal e no verbal, valorizando a comunicag&o “face-
a-face”:

- manter um comportamento assertivo e uma postura de confianga, sem contudo
poder ser confundida com autoritarismo ou com arrogancia;

- ser honesto, claro e objetivo;

- ter e demonstrar bom senso durante todo o processo;

- criar espaco ao auditado para, sem constrangimentos, expressar as suas razées/
opinides;

- estar atento ao detalhes, mas mantendo a capacidade de anélise global;

- nao fazer juizos de valor.

Entre as funcdes do auditor coordenador, salientam-se:

» Promover a execugado das agdes previstas no plano de auditorig;

* Planear os aspetos técnicos e humanos das agdes de auditorig;

* Preparar o programa de trabalho e a definicdo do formato de reporte;

* Efetuar reunides de inicio, ponto de situagao e finalizagdo com os auditados;

* Assegurar que o trabalho de auditoria focaliza os principais riscos da area auditada;

* Assegurar que a execugdo das agdes de auditoria é conduzida de acordo com o
plano de trabalho, sugerindo alteragdes sempre que necessario;

e Coordenar e supervisionar a execugao das agdes de auditoria;
* Dar formac&o “on-the-job” aos elementos da equipa de auditorig;

e Manter o responséavel da auditoria interna informado, do avanco dos trabalhos e
situagdes de excegdo que forem sendo detetadas;

* Preparar o relatério sobre o trabalho efetuado;
* Assegurar que o relatério contém as situagdes de excegdo mais relevantes;
e Submeter relatério.

Nas func¢des do auditor, incluem-se:

e Executar as atividades definidas no plano de auditoria;

e Discutir as excegdes com o auditado e com auditor coordenador, logo que estas
sejam identificadas;
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e Manter-se constantemente alerta sobre novas excegbes e discutir, em tempo
oportuno, situacdes relevantes que identifiqgue com impacto na instituigao;

e Descrever o trabalho efetuado e os resultados ao coordenador da auditoria;
e Controlar o tempo gasto na execugado das diversas tarefas de auditorig;
e Participar na preparagao do relatério final.

Relatério

A elaboragao do relatério constitui o produto final imediato resultante do processo de
auditoria. Nesta elaboragao precede-se a execucdo da descrigao resultante da verificagdo
efetuada, formalizam-se conclusdes e veiculam-se recomendacdes.

Descreve-se o trabalho efetuado, é feita referéncia a andlise global da area auditada,
0s métodos e procedimentos utilizados e ainda qual a apreciagdo do auditor. Constam
as propostas e recomendagdes resultantes das anélises efetuadas. Este relatério é
fruto do trabalho de toda uma equipa, onde também se inclui o auditado, apesar da
responsabilidade recair na sua totalidade sobre o auditor. As recomendagdes contidas
no referido relatério, deverdo ser discutidas com os auditados antes da sua aplicagao,
para assim surgirem oportunidades de melhorar e envolver os mesmos na busca de
solugBes para a mitigacdo dos riscos incorridos, tendo sempre em consideragdo os
objetivos estratégicos da entidade.

O Conselho para a Qualidade e Avaliagéo criou para Relatério de Auditoria Interna um
impresso proprio (documento oficial deste Conselho), onde constam os resultados, entre
outros elementos constam os termos de verificagdo e de conformidade. Estes relatérios
enquadram documentos internos do Conselho e da Escola.
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NOTA FINAL

A garantia da qualidade e dos processos de acreditagdo relacionados com o ensino
superior sdo um fendémeno relativamente novo, contudo a Escola Superior de
Enfermagem de Coimbra j& conta com um sistema interno consistente para a garantia da
qualidade, cabendo ao Conselho para a Qualidade e Avaliagao a coordenagdo estratégica
desse sistema, mas contando com o envolvimento de todos para o desenvolvimento da
politica de qualidade.

Por vérias razdes, esse sistema é suscetivel de reformulagbes e de atualizagdes. A
prépria diversidade dos meios de realizagdo da avaliagao, conforme se tem verificado em
diferentes paises e contextos, promove o aperfeigoamento dos instrumentos adotados,
entre outros avancos.

Para um sistema tdo amplo como o de garantia interna da qualidade, manter o processo
de avaliagdo em funcionamento tem sido, e continuaréa a ser, importante e fundamental,
devendo-se até reconhecer e enfatizar o seu impacto no desenvolvimento da Escola.

Num mercado cada vez mais competitivo, os mecanismos de garantia da qualidade,
irdo certamente influenciar o futuro e a sustentabilidade das institui¢des. A experiéncia
realizada e a descrig&o aqui deixada fornecem uma ligdo e uma semente para aperfeigoar
esses mecanismos.

Certas de que ficaram omissas, nao que sejam desvalorizadas, questdes fundamentais
subjacentes ao percurso para garantia da qualidade na Escola Superior de Enfermagem
de Coimbra, ainda assim a descrigao aqui apresentada ndo mais permitird “partir do
zero”.
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